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Las experiencias derivadas de las relaciones sociales con los adultos en los primeros 
años de vida constituyen el origen y marcan la evolución de la personalidad posterior del 
niño. 
 
John Bowlby y Mary Ainsworth plantearon y comprobaron empíricamente los 
supuestos fundamentales de la teoría del apego, entendiendo, de manera general, cómo el 
lazo emocional que se establece entre el niño y uno o más cuidadores, con los que se 
siente seguro y receptivo a las manifestaciones de afecto, constituye lo que se conoce 
como relación de apego, decisiva para su desarrollo afectivo y social posterior. 
 
Cada vez es mayor la importancia que se concede a la educación y al desarrollo 
emocional de los niños, al papel que desempeñan las emociones en su desarrollo social y 
cognitivo futuro; y, en gran parte, podemos decir que esta importancia se debe a las 
aportaciones de la teoría del apego. 
 
En el artículo 27 de la Constitución española se hace mención al derecho a la 
educación; en concreto en el apartado 27.2 se señala como objetivo clave el desarrollo de 
la personalidad del individuo: 
 
“La educación tendrá por objeto el pleno desarrollo de la personalidad 
humana en el respeto a los principios democráticos de convivencia y a los 
derechos y libertades fundamentales”. 
 
El desarrollo infantil es un proceso complejo que resulta de la interacción de 
factores individuales, sociales y contextuales. Este pleno desarrollo de la personalidad del 
individuo se verá favorecido, fundamentalmente,  desde el núcleo familiar, pero debe 




contar con la ayuda del contexto escolar. Este contexto, aunque siempre relevante, cada 
vez asume un peso más importante en el desarrollo emocional del niño, debido a los 
cambios sociales y laborales que se han ido produciendo en las últimas décadas. Esta 
importancia se refleja en las aportaciones de algunos teóricos en torno al papel que otros 
adultos significativos, aparte de los padres, pueden desempeñar en el desarrollo 
emocional y afectivo de los niños, y por tanto en su importancia en el ajuste social y 
académico futuro (p.ej., Bowlby, 1969; Howes, 1999; Pianta, 1992). 
 
Dentro de nuestro sistema educativo, la Ley Orgánica de Educación (LOE; MEC, 
2006) afirma en su preámbulo: 
 
“Las sociedades actuales conceden gran importancia a la educación que 
reciben sus jóvenes, en la convicción de que de ella dependen tanto el bienestar 
individual como el colectivo. La educación es el medio más adecuado para 
construir su personalidad, desarrollar al máximo sus capacidades, conformar su 
propia identidad personal y configurar su comprensión de la realidad, integrando 
la dimensión cognoscitiva, la afectiva y la axiológica”.  
 
En el artículo primero de la LOE se señalan los fines que el sistema educativo actual  
propone, entre los que destacamos “el pleno desarrollo de la personalidad y de las 
capacidades de los  alumnos”. En la etapa de educación infantil, la finalidad que señala la 
LOE es “contribuir al desarrollo físico, afectivo, social e intelectual de los niños” (art. 
12.2), dentro de un ambiente de afecto y confianza, para potenciar su autoestima e 
integración social (art. 14.6). En la educación primaria, la finalidad es “proporcionar a 
todos los niños y niñas una educación que permita afianzar su desarrollo personal y su 
propio bienestar, adquirir las habilidades culturales básicas relativas a la expresión y 
comprensión oral, a la lectura, a la escritura y al cálculo, así como desarrollar las 
habilidades sociales, los hábitos de trabajo y estudio, el sentido artístico, la creatividad y 
la afectividad” (art. 16.2), poniendo énfasis en la atención a la diversidad del alumnado y 
en la atención individualizada (art.19.1). Por otro lado, en cuanto a las funciones del 
profesorado con relación al desarrollo socioafectivo del niño, la LOE destaca “la tutoría 






educativo, en colaboración con las familias” así como “la atención al desarrollo 
intelectual, afectivo, psicomotriz, social y moral del alumnado” (art. 91.1). 
 
Como vemos, el desarrollo socioafectivo es uno de los objetivos de la educación 
institucionalizada, complementando la labor que la familia tiene en este campo. Diversos 
investigadores sugieren que los maestros tienen un papel preponderante en la vida de los 
niños cuando éstos se incorporan al entorno escolar, y que el fortalecimiento de las 
relaciones afectivas entre el niño y el maestro tiene un potencial importante en la 
promoción del ajuste social y el éxito académico de los niños en el colegio (Birch y Ladd, 
1997; Howes y Smith, 1995; Pianta, 1999).   
 
Por este motivo, nos parece fundamental profundizar en las relaciones profesor-
alumno, destacando la importancia de la figura del educador, ya que su motivación, su 
formación, su percepción y expectativas hacia sus alumnos, su interés por trabajar estos 
aspectos, así como su manera de actuar, influirán en la calidad de estas relaciones y por 
tanto en la evolución futura de sus alumnos. Al igual que las representaciones sobre el 
propio estilo del apego materno son determinantes en la formación del apego infantil, 
consideramos que el patrón de apego y las representaciones del profesor sobre sus 
relaciones pasadas son variables significativas a la hora de entender el tipo de relación 
que mantiene con sus alumnos, sin dejar de lado las características de los niños, que están 
asociadas con la calidad de esta relación. 
 
Nuestro propósito fundamental en esta investigación es profundizar en el importante 
papel que el profesor asume en el desarrollo general del niño, destacando su labor 
preventiva y/o compensatoria ante posibles situaciones de riesgo (desventaja social, 
problemas conductuales, problemas académicos...). Para ello, nos centraremos en el 
análisis de las relaciones profesor-alumno desde los fundamentos teóricos de Robert 
Pianta, que a su vez parte de los planteamientos aportados desde la teoría del apego sobre 
la influencia de los primeros vínculos en las relaciones futuras, y en el desarrollo afectivo-
social en general. También nos centraremos en las últimas aportaciones sobre el estudio y 
la investigación del apego adulto, destacando el modelo aportado por Kin Bartholomew. 
 




Para la elaboración de la memoria final se ha dividido el trabajo en dos grandes 
apartados: el primero, centrado en la fundamentación teórica; el segundo, dedicado a la 
investigación. 
 
El primer apartado se divide a su vez en dos bloques. En el primer capítulo, “La 
teoría del apego. El apego infantil y el apego adulto”, se presenta una aproximación 
conceptual a la teoría del apego de Bowlby (1951-1988) señalando los aspectos más 
relevantes sobre el apego infantil, sus antecedentes y evolución, finalizado con las 
aportaciones más destacadas sobre el apego adulto (p.ej., Bartholomew, 1990; 
Bartholomew y Horowiz, 1991). En el segundo capítulo, “Relaciones profesor-alumno y 
apego”, haremos una breve revisión de la importancia de las relaciones profesor-alumno 
en el desarrollo integral del alumno, destacando las características más valoradas del 
profesor que aparecen en diferentes investigaciones; señalaremos también los estudios 
que ponen en relación, aunque desde diferentes planteamientos, la teoría del apego y las 
interacciones que se establecen entre el profesor y sus alumnos, finalizando con un 
apartado dedicado a los planteamiento teóricos y prácticos de Robert Pianta, uno de los 
teóricos que más se ha centrado en el estudio de las relaciones profesor-alumno. 
 
El segundo apartado, dedicado a la investigación, se estructura también en dos 
bloques. En el tercer capítulo “Trabajo de investigación”  se especifica el problema que 
se pretende estudiar, presentando el estudio empírico realizado a través de diferentes 
apartados: objetivos e hipótesis de trabajo, método, diseño y procedimientos, y resultados. 
En el cuarto capítulo “Discusión y conclusiones” se presentará la discusión de los 
resultados y las conclusiones derivadas de los mismos, haciendo especial hincapié en las 
repercusiones que el estudio pueda tener de cara a la prevención ante posibles situaciones 
de riesgo que puedan interferir en el ajuste social y académico del alumno. También se 
plantearán las limitaciones del presente estudio, así como futuras líneas de investigación. 
























































LA TEORÍA DEL APEGO. 
  







1.1.- EL APEGO. INTRODUCCIÓN.  
 
 
El apego (attachment; Bowlby, 1969; 1973; 1980) es un vínculo afectivo, de 
naturaleza social, que establece una persona con otra, caracterizado por conductas de 
búsqueda de proximidad, interacción íntima y base de referencia y apoyo en las relaciones 
con el mundo físico y social (López, 2006).  
 
En el momento actual se considera que las necesidades básicas del ser humano son 
de naturaleza tanto biológica como social, pero esta consideración no siempre ha estado 
tan extendida. Antes de los años cincuenta, bajo la influencia del conductismo y del 
psicoanálisis, parecían claras las necesidades biológicas del individuo, pero no tanto las 
afectivas y sociales. El interés afectivo por los otros se consideraba aprendido, sin la 
existencia de una necesidad que impulsase a los individuos a vincularse afectivamente 
con los demás. Desde este punto de vista, el vínculo afectivo que los niños desarrollan 
hacia sus cuidadores les permitiría reducir sus estados de incomodidad, conseguir 
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alimento y en definitiva, cubrir sus necesidades biológicas (Bijou y Baer, 1961; Dollard y 
Miller, 1950; Freud, 1940). 
 
A partir de los años cincuenta surgieron numerosas críticas a estos planteamientos, 
señalando la importancia de los vínculos afectivos en el desarrollo general del individuo. 
Teóricos psicoanalistas observaron las consecuencias negativas experimentadas por niños 
institucionalizados que, a pesar de tener cubiertas sus necesidades biológicas, no habían 
establecido vínculos afectivos, es decir, no tenían figuras de apego que les sirviesen como 
fuente de seguridad (López, 1981; Provence y Lipton, 1962; Robertson, 1970; Spitz, 
1946).  
 
También, a partir de esos años, destacan las investigaciones que se realizan desde 
planteamientos etológicos, en las que se indica que las crías de algunas especies están 
programadas biológicamente para formar un vínculo emocional con sus progenitores, 
independientemente de la necesidad de alimentarse. Algunas de estas investigaciones 
sobre la impronta están recogidas en Harlow (1958) y Harlow y Harlow (1962; 1965). En 
ellas, por ejemplo, destacan como un factor importante en el desarrollo de respuestas 
afectivas en los monos Rhesus lactantes la posibilidad de abrazarse y mantener contactos 
cálidos más que la alimentación (basándose en su ya clásico estudio, en el que separaron 
crías de mono de sus madres nada más nacer, siendo alimentadas durante seis meses por 
“madres sustitutas”, una de metal y otra de tela). Estas investigaciones, entre otras, 
ayudaron a Jonh Bowlby a formular su teoría sobre el apego destacando la tendencia de 
los seres humanos a establecer vínculos afectivos intensos con otras personas. 
 
Erik Erikson (1968) consideraba que el primer año de vida era crucial para el 
desarrollo del apego, coincidiendo con la fase de confianza frente a la desconfianza. La 
confianza iría unida a un sentimiento de bienestar físico y de falta de temor ante el futuro; 
esta confianza permitiría establecer expectativas duraderas sobre el mundo como un lugar 
bueno y seguro para vivir. Erikson consideraba que el sentido de confianza se adquiría 
gracias a unos padres sensibles que respondían ante las necesidades del niño. 
 
Como vemos, el tema del apego ha sido tratado desde diversos e importantes y 
enfoques psicológicos, aunque las aportaciones más significativas, sin duda, han sido las 
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de Jonh Bowlby y Mary Ainsworth, aportaciones que han supuesto un cambio 
paradigmático, al resaltar la necesidad de crear vínculos afectivos como una necesidad 
básica más del individuo. 
 
Por tanto, nos centraremos fundamentalmente en la teoría del apego de Bowlby, y 
en las aportaciones que a ella hicieron la doctora Ainsworth y sus colaboradores, 
ayudando a la difusión de la teoría gracias a su innovadora metodología en la medición 
del apego infantil y su clasificación sobre los tipos principales de apego. 
 
Comenzaremos señalando las ideas y aportaciones fundamentales de la teoría 
propuesta por Bowlby, entre las que destacan las funciones del apego, sus componentes y 
su tipología. Revisaremos también algunos de los estudios que se centran en la calidad del 
apego, en las diferencias individuales de los primeros vínculos madre-hijo, y en el análisis 
de las variables que pueden influir en la calidad de esta relación. 
 
Por otro lado, señalaremos las aportaciones más importantes sobre el apego adulto, 
describiremos las dos grandes líneas de investigación que han trabajado sobre el tema, 
sobre la polémica entre estabilidad o cambio en el estilo de apego, y sobre las diferentes 
medidas y clasificaciones que se han realizado sobre el apego adulto, haciendo referencia 
a figuras importantes como Leonard M. Horowiz, Mary Main y sus colaboradores, y 
Cindy  Hazan y Phil Shaver, entre otros, dedicando un apartado especial al modelo de 
apego  de  Kim Bartholomew, modelo que  servirá de base para nuestra investigación. 
También dedicaremos un apartado a señalar algunas de las características más 
significativas de los adultos en función de sus patrones típicos de apego. 
 
Por último, en el capítulo II retomaremos la teoría del apego infantil y las 
principales aportaciones sobre el apego adulto para señalar la repercusión que para la 
escuela puede tener la profundización en estos planteamientos teóricos, analizando el 
desarrollo social del niño y centrándonos en la posibilidad de entender la figura del 
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1.2.- TEORÍA DEL APEGO DE BOWLBY.  
 
 
1.2.1.- IDEAS GENERALES. 
 
John Bowlby ha sido una de las figuras fundamentales que se han centrado en el 
estudio del apego (1969, 1973, 1980). Bowlby creó y desarrolló la que actualmente 
conocemos como “Teoría del Apego”, aunque no debemos olvidar el trabajo de Mary 
Ainsworth, quien también se sentía atraída por el desarrollo de la personalidad y por el 
papel que desempeñan las interacciones tempranas entre padres e hijos en dicho 
desarrollo antes incluso de su fructífera colaboración con Bowlby (Ainsworth y Bowlby, 
1991). Esta teoría ha sido aceptada como la explicación más sólida y coherente sobre 
cómo los niños desarrollan lazos afectivos en la infancia con las personas que tienen más 
próximas. Estos vínculos afectivos proporcionan la seguridad que les permite explorar su 
entorno e ir configurando su desarrollo.  
 
Bowlby sentó las bases de su teoría a partir de sus conocimientos basados en la 
etología, el procesamiento de la información, la psicología evolutiva y el psicoanálisis 
(Bretherton, 1992; Cantón y Cortés, 2000; Ochaíta y Espinosa, 2004). Gracias a los 
conceptos aportados por la psicología del desarrollo y sus diferentes corrientes, desarrolló 
su teoría con el objeto de describir y explicar por qué los niños se convierten en personas 
emocionalmente apegadas a sus primeros cuidadores, así como los efectos emocionales 
que resultan de la separación (Bowlby, 1969).  
 
Su teoría se centra en el análisis teórico y empírico de la vinculación afectiva, 
señalando que las necesidades afectivas son tan importantes para la supervivencia de los 
individuos como la alimentación y el resto de las necesidades biológicas (Ochaíta y 
Espinosa, 2004). Bowlby (1969) parte del supuesto de que la conducta de apego se 
organiza utilizando sistemas de control propios del sistema nervioso central, a los que se 
les ha atribuido la función de protección y supervivencia, y que existe la tendencia a 
responder conductual y emocionalmente con el fin de permanecer cerca de la persona que 
cuida y protege de toda clase de peligros; de tal forma que los sujetos que tienen estas 
tendencias tendrán más probabilidades de sobrevivir y de trasladar estas mismas 
tendencias a posteriores generaciones. 
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Esta necesidad de apego, entendida como necesidad innata, indicaría que el 
desarrollo afectivo va ligado al de las relaciones interpersonales, y que es inseparable 
también del desarrollo de la personalidad, en la medida en que el descubrimiento de sí 
mismo es correlativo al reconocimiento de los otros, y es precisamente a través de las 
relaciones con los otros como se va, poco a poco, construyendo la persona (Bowlby, 
1980). 
 
Cuando Bowlby comenzó sus estudios sobre la vinculación afectiva, su objetivo se 
centraba en analizar las implicaciones teóricas que podrían derivarse de las observaciones 
de la conducta de los niños y niñas privados de la presencia de sus madres de forma 
temporal o permanente. Sin embargo, a medida que iba progresando en su trabajo, su 
objetivo se fue ampliando considerablemente, hasta que llegó a elaborar una teoría 
explicativa del origen, el desarrollo, la función y las causas de la vinculación afectiva en 
la especie humana, y el mantenimiento de la conducta de apego (Bowlby, 1969).  
 
Es fundamental destacar que Bowlby no ha realizado solamente una aportación 
teórica importante para la comprensión del desarrollo infantil, sino que también ha 
ejercido una considerable influencia en la práctica psicológica (p.ej., en el cuidado de los 
niños institucionalizados, en la presencia de la figura materna en el cuidado y atención de 
los niños hospitalizados y, en general, en las prácticas del cuidado infantil) (Bowlby, 
1951; Ochaíta y Espinosa, 2004). 
 
 
1.2.2.- EVOLUCIÓN DE SUS IDEAS. 
 
Como decíamos, Bowlby formuló los supuestos fundamentales de su teoría a partir 
de los conceptos etológicos, del procesamiento de la información, de la psicología 
evolutiva y del psicoanálisis. Aunque en un principio, su marco teórico de referencia fue 
el psicoanálisis, adoptó puntos de vista considerablemente diferentes a los que sostienen 
los postulados básicos del psicoanálisis, tanto a nivel teórico como práctico (Cantón y 
Cortés, 2000).  
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Al finalizar sus estudios de Ciencias Naturales y Psicología en la Universidad de 
Cambridge, comenzó a trabajar como voluntario en una escuela especial para niños 
desadaptados (Cantón y Cortés, 2000). Aquí empezó a detectar la relación que existía 
entre algunos problemas de conducta en los niños y los problemas familiares, observación 
que sirvió de base para su teoría sobre el apego, en la que señala la influencia que tienen 
las experiencias reales en la infancia en el desarrollo posterior de la personalidad del niño. 
Lo que observó al comienzo de su carrera fue “el hecho de que, en la historia de los 
individuos con serios problemas psicológicos, generalmente aparecen perturbaciones o 
trastornos de los vínculos de apego con las figuras significativas y aparece disfunción 
familiar” (Marrone 2001, p. 14). 
 
Aunque influido por las ideas de Melanie Klein sobre la repercusión de las 
experiencias tempranas, su trabajo como psiquiatra infantil (a partir de 1933) llevó a 
Bowlby a consolidar la idea de que la psicopatología se origina debido a experiencias 
reales de la vida interpersonal, en contraste con las ideas de Melanie Klein, que destacaba 
el predominio etiológico de la fantasía y de los procesos autógenos e intrapsíquicos 
(Ainsworth y Bowlby, 1991). En 1940 escribió “La influencia del ambiente temprano en 
el desarrollo de la neurosis y del carácter neurótico” donde señalaba su preocupación 
por la interacción familiar e intergeneracional. Por ejemplo, observó cómo las madres de 
niños neuróticos desplazaban en ellos la hostilidad que originalmente iba dirigida a sus 
padres; y satisfacían sus necesidades afectivas insatisfechas a través de demandas 
excesivas y poco apropiadas a sus hijos (Marrone, 2001). Por otro lado, su consideración 
sobre la naturaleza instintiva de la vinculación en la especie humana y la defensa del 
establecimiento de vínculos afectivos y sociales como una necesidad primaria y no 
aprendida difiere notablemente de la consideración planteada desde el psicoanálisis 
(Bowlby, 1969; Ochaíta y Espinosa, 2004) sobre los afectos como impulsos secundarios a 
otras motivaciones originales y necesidades básicas. 
 
El impacto de sus trabajos sobre las experiencias familiares de los niños carentes de 
afectividad llevó al responsable de Salud Mental en la Organización Mundial de la Salud 
en Ginebra, Ronald Hargreaves, a plantear la importancia de preocuparse por los efectos 
dañinos que sobre el desarrollo de la personalidad de los niños podían tener las rupturas e 
inconsistencias del cuidado de los padres. Durante un periodo de cuatro años se 
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organizaron grupos de discusión, dirigidos por Bowlby, para trabajar sobre el tema. En 
1953, Konrad Lorenz se unió a estos grupos, lo que facilitó el interés de Bowlby por la 
etología. Otro de los miembros del grupo fue Jean Piaget, interesado en los cambios 
cognitivos a lo largo del desarrollo, lo que contribuyó a desarrollar el concepto de 
modelos internos de trabajo (Marrone, 2001), concepto al que haremos referencia en un 
apartado posterior. 
 
Bowlby se fue interesando cada vez más por la naturaleza del vínculo que se 
desarrolla en la primera infancia entre los individuos y sus cuidadores, y los efectos 
negativos de la separación temprana, la pérdida y la privación de los cuidados maternos. 
Bowlby se basaba en el pensamiento psicoanalítico, pero apoyándose en un nuevo 
paradigma que tenía en cuenta la psicología evolutiva y la etología, ya que consideraba 
que el psicoanálisis clásico no daba respuestas satisfactorias a este tema. Los resultados 
de Lorenz sobre la impronta, sugiriendo que la formación del vínculo social no va unida 
necesariamente al contexto de la alimentación, sirvieron a Bowlby para justificar 
teóricamente los resultados de sus informes, recurriendo a los datos de la etología para 
elaborar muchas de sus explicaciones de la conducta humana. Algunas de las ideas 
aportadas por esta corriente son: el paralelismo entre el comportamiento humano y el 
desarrollo animal, la existencia de periodos sensibles en el desarrollo, la existencia en el 
organismo biológico de un conjunto de capacidades y conductas complejas que se 
desencadenan de modo automático en un medio ambiente adecuado, la visión de la 
conducta como una parte del producto de la evolución de nuestra historia, o la 
importancia que concede a los factores endógenos en el desarrollo, con la consiguiente 
concepción del desarrollo humano como resultado de las progresivas adaptaciones de la 
especie al medio o hábitat. Bowlby concebía la conducta de apego como un componente 
esencial del equipo conductual humano que cumplía una función biológica protectora 
durante todo el ciclo vital (Ainsworth y Bowlby, 1991). 
 
Aunque la teoría etológica aporta una visión nueva del hombre y su desarrollo en 
algunos temas abandonados por la psicología; no explica asuntos que otras teorías sí han 
abordado. El propio Bowlby (1979;1988)  señaló que al preferir el enfoque etológico 
creía innecesario indicar que no descartaba la teoría del aprendizaje; por el contrario, para 
comprender muchos de los procesos de cambio a los que están sometidos los 
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componentes de los patrones instintivos, indicó que ésta resultaba indispensable, 
señalando, por tanto, que el enfoque conductista era complementario al etológico.  
 
A partir de la década de 1960, Bowlby fue desarrollando su teoría definitiva, 
publicada en tres textos clásicos sobre el apego y la pérdida: Attachment and Loss 
(Bowlby, 1969, 1973, 1980). En el primer volumen, Attachment (1969), formuló los 
supuestos básicos sobre la motivación y la regulación de la conducta y, entre otros 
aspectos, describió el sistema conductual de apego señalando la capacidad de los 
individuos para construir modelos de trabajo internos, del ambiente y de sí mismos, que 
pueden actuar de manera previsora ante nuevas relaciones. El segundo volumen, 
Separation (1973), presenta una perspectiva alternativa a la teoría motivacional freudiana, 
formulando un modelo teórico sobre el desarrollo de la personalidad y sobre cómo ésta se 
ve afectada por las relaciones de apego durante los primeros años. En el tercer volumen,  
Loss, sadness and depression (1980), Bowlby se basa en la perspectiva del procesamiento 
de la información para explicar la estabilidad de los modelos de trabajo internos y la 
influencia de los procesos defensivos en la distorsión de estos modelos. Precisamente fue 
el tema de los procesos defensivos el que le llevó en sus últimos años a profundizar en la 
utilización psicoterapéutica de la teoría del apego (Bowlby, 1988). 
 
Como ya hemos señalado, en la teoría sobre el apego se refleja la influencia de la 
corriente cognitiva del procesamiento de la información, otorgando al sujeto un papel 
progresivamente activo en la construcción de su propio desarrollo. Bowlby considera que 
las conductas infantiles que se dirigen a la interacción con otros seres humanos, aunque 
inicialmente son muy simples, poco a poco, a medida que el sujeto madura y tiene más 
experiencia, se van articulando en sistemas más complejos sobre los que el propio 
organismo puede ejercer  un  progresivo control gracias a la retroalimentación que recibe 
del entorno; la manera en la que éste responde ante los avances sociales del niño se 
constituye en el principal agente de reforzamiento (Ochaíta y Espinosa, 2004). 
 
Un aspecto crucial de la teoría del apego es que, aunque surge con base en una 
perspectiva psicoanalítica, ha servido de marco teórico referencial a investigadores y 
psicoterapeutas de distintas corrientes (analítica, sistémica y cognitiva), facilitando 
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planteamientos teóricos y aplicaciones prácticas a la teoría psicoanalítica, la psicología 
del desarrollo, la psicopatología, la psiquiatría, y a la psicoterapia en general. 
 
 
1.2.3.- FUNCIONES Y COMPONENTES DEL APEGO. 
 
Bowlby (1973) define la conducta de apego como cualquier forma de conducta que 
tiene como resultado el que una persona obtenga o retenga la proximidad de otro 
individuo diferenciado y preferido, que suele concebirse como más fuerte y/o más sabio. 
 
El apego es la relación especial que el niño o la niña establece con un número 
reducido de personas. Es un lazo afectivo que le impulsa a buscar la proximidad y el 
contacto con cada una de estas personas a lo largo del tiempo. Su característica más 
sobresaliente es la tendencia a lograr y mantener un cierto grado de proximidad al objeto 
del apego que permita tener un contacto físico en algunas circunstancias y a comunicarse 
a cierta distancia en otras (Ainsworth y Bell, 1970).  
 
Bowlby (1969,1989) afirma que el recién nacido está preparado biológicamente 
para desarrollar conductas de apego. El bebé llora, se agarra, gorgojea y sonríe; más tarde 
gatea, anda y sigue a la madre. Bowlby señala que la conducta de apego es adaptativa, y 
que facilita la supervivencia de los niños, protegiéndoles del peligro al mantenerse cerca 
de su cuidador primario (que suele ser la madre). También señala que la conducta de 
apego constituye un sistema conductual organizado, es decir, un conjunto de conductas 
variadas que tienen una función principal: mantener la proximidad de un cuidador. Las 
conductas como llorar, sonreír o farfullar, conducen a la madre a  la proximidad del niño, 
mientras que las conductas de aproximación (agarrarse, seguir, alcanzar) llevan al niño a 
la madre. En este sistema conductual de vinculación, también se incluiría la exploración, 
el cuidado y el apareamiento sexual, diseñados para asegurar la supervivencia y la 
procreación en edades posteriores (Bowlby 1973). 
 
Siguiendo a Bowlby (1973), las funciones de una relación de apego serían: la 
búsqueda de la proximidad (establecer y mantener el contacto con la figura de apego), la 
protesta de separación (resistirse a la separación de la figura de apego), la base segura 
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(usar a la figura de apego como base a partir de la cual explorar y controlar el entorno), y 
el refugio seguro (acudir a la figura de apego en busca de apoyo y consuelo). En 
situaciones en las que no hay una amenaza aparente ni un riesgo claro, es más posible que 
el niño realice actividades exploratorias que conductas de apego; siendo más probable que 
busque la proximidad del cuidador cuando perciba una amenaza en su entorno más 
cercano (Feeney y Noller, 2001; Ochaíta y Espinosa, 2004).  
 
Pero además de estas funciones centrales, podemos señalar otras funciones 
complementarias de las relaciones de apego: ofrecer y regular la cantidad y calidad de 
estimulación, contribuir al fomento de la salud física y psíquica, influir en el desarrollo 
social y convertirse en un juego placentero que adquiere un importante papel en el 
aprendizaje y en el desarrollo en general (Ortiz Barón y Yárnoz Yaben, 1993). 
 
López (1993) entiende que el apego es un sistema conductual constituido por los 
siguientes componentes:  
 
- Conductas de apego (componente conductual) que serían aquellas conductas que 
pretenden mantener la proximidad, el contacto y la comunicación con las figuras de 
apego, como los lloros, sonrisas, vocalizaciones, etc. 
 
- Representación mental de la relación (“working model”, componente cognitivo) que 
hace referencia al concepto que se tiene de sí mismo y de la figura de apego, los 
recuerdos de la relación y las expectativas sobre la propia relación (Se explicará 
más ampliamente en el apartado 1.2.3). Si el vínculo del apego se forma de manera 
adecuada, el contenido esencial de estas representaciones será la incondicionalidad, 
la seguridad en que la figura de apego no va a fallar ni a abandonar  a la persona 
apegada, y la eficacia, la creencia en que el otro tiene la capacidad de proteger, 
cuidar y ayudar (López, 2006).  
 
- Sentimientos (componente emocional) referidos a sí mismo y a la figura de apego; 
aunque estos sentimientos pueden ser muchos y muy variados, los más 
significativos serían los de seguridad frente al miedo y/o angustia. Cuando se está 
seguro de la incondicionalidad de la figura de apego y de la competencia del otro 
para ayudar, el vínculo conlleva sentimientos de seguridad, estabilidad y 
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autoestima, facilitando la empatía, la ternura, el consuelo y la comunicación 
emocional (López, 2006). Este es el componente menos estudiado, por ser más 
difícil de abordar y de evaluar (López, 1993).  
 
Estos tres componentes: conductas de apego, modelo mental de la relación y 
sentimientos, son lo que Bowlby (1969)  denomina “sistema de conductas de apego” o 
“sistema de apego” que funcionaría principalmente como un sistema de mantenimiento de 
seguridad, que apoya la exploración y el aprendizaje del entorno, mientras garantiza la 
protección del niño (Cantero, 2003). Desde el punto de vista funcional, este sistema 
regula la conducta para mantener el contacto y proximidad con las figuras de apego.  
 
Desde el punto de vista del sujeto lo que se persigue es sentirse seguro, lo cual 
ocurre cuando sabe que la figura de apego está presente y disponible. En la Figura 1.1., 
López (1993) adapta un diagrama elaborado por Bretherton (1985) que pretende ofrecer 
una explicación hipotética del funcionamiento del sistema de apego. Este diagrama nos 
permite ver la interacción entre los tres componentes del apego (conductas, modelo 
mental y sentimientos) y diversos elementos, señalando como función general la 
regulación de los intercambios con el entorno, manteniendo el equilibrio y permitiendo la 
supervivencia y el desarrollo. López (1993) señala la necesidad de un sistema de 
información sensorial y un sistema efector, así como otros sistemas fisiológicos y 
psicológicos. Por otro lado, también se menciona la estrecha relación que existe entre el 
sistema de conductas de apego, y otros sistemas, entre ellos “el sistema de cuidados” que 
ofrece la figura de apego (Ainsworth, 1989). 
 
Cantero (2003) señala que el modelo o representación mental, en la medida que 
determina la calidad del apego, también afecta a los otros dos componentes del sistema de 
apego, determinando el tipo y la intensidad de las conductas de apego y los sentimientos 
que  dicha  relación  genere.  Por  lo  tanto,  si  el  modelo  mental  es  adecuado  (p.ej.,  el 
concepto de la figura de apego como disponible y eficaz y de uno mismo como 
competente), el apego será seguro, las conductas de apego serán adaptadas y los 
sentimientos sobre la relación serán de confianza y seguridad. Si el modelo mental no es 
el adecuado (p.ej., el concepto de la figura de apego como no disponible e inaccesible y 
de uno mismo como incompetente a la hora de promover la  respuesta  materna  deseada), 
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el apego será inseguro, las conductas de apego desadaptadas y los sentimientos sobre la 
relación serán de inseguridad, desconfianza y resentimiento. Un resumen de este proceso 
se muestra en la Figura 1.2. 
 
             
             
             
     Sistema sensorial     
             
                 
  Percepción de  Percepción de la localización      Modelo de trabajo del  
  signos de peligro  y accesibilidad de la F. de A. (1)      mundo físico y social   
               
          Modelo de trabajo    
          de la F. de A.    
   Objetivos en la situación concreta para:         
    a) Mantener o procurar la proximidad y el contacto con      Modelo de trabajo     
        la figura de apego.    de sí mismo    
    b) Sentirse seguro.           
         
   1º Integrar y evaluar información sobre:        
       a) Proximidad de la F. de A.         
       b) Signos de peligro.       
       c) Probable respuesta de la F. de A.  
       d) Competencia propia.    
         
   2º Reformar o mantener el objetivo (proximidad y contacto       
       con la F. de A.)   (1) F. De A.: Figuras de apego 
    (Bretherton, 1985, p 10).  
   3º Evaluar las conductas alternativas para conseguir o        
       mantener el objetivo.       
         






       revisión por feedback)  Input procedentes de   
     otros sistemas  
   Sistema efector      
    
 
         
   Conductas de apego        
             
    Respuestas de la F. de Apego        
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1.2.3.1.- Modelos representacionales.   
 
El apego, como ya hemos dicho, es un sistema conductual constituido por tres 
componentes básicos, las conductas de apego, la representación mental de la relación y 
los sentimientos que conlleva (Ortiz Barón y Yárnoz Yaben, 1993), y cuyo objetivo 
fundamental es mantener el contacto y proximidad con las figuras principales o de apego. 
Por influencia de la psicología cognitiva, Bowlby supuso que los individuos desarrollan 
representaciones del apego sobre el funcionamiento y la importancia de las relaciones 
cercanas. Todos los individuos construyen modelos representacionales del mundo que les 
rodea, de las cosas, de las personas y de sí mismos. Bowlby (1973) propuso el término de 
“internal working models (IWM)” para referirse a estas representaciones, que harían 
referencia al componente cognitivo del “sistema de apego” (Bowlby, 1969) general del 
individuo. El término “modelo interno” hace referencia a la construcción de un conjunto 
de representaciones mentales interrelacionadas que tienen un cierto grado de estabilidad; 
y el término “trabajo” se refiere a representaciones dinámicas que sufren cambios 
continuos (Ortiz Barón y Yárnoz Yaben,1993). Estas representaciones también se han 
MODELO MENTAL DE 
RELACIÓN 
-Expectativas sobre cómo responderá  
  la figura de apego. 
-Concepto de figura de apego. 
-Concepto de sí mismo. 
INTERACCIÓN CALIDAD 
DEL APEGO 
CONDUCTAS DE APEGO 
(Tipo e intensidad) 
SENTIMIENTOS 
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denominado “modelos activos” porque son la base para la acción en situaciones de apego, 
en función de creencias y expectativas sobre los primeros vínculos. 
 
En castellano encontramos diferente terminología, aunque hace referencia al mismo 
concepto del IWM de Bowlby; por ejemplo, modelos internos o modelos internos activos 
(Marrone, 1993; Ortiz Barón, Gómez Zapiain, y Apodaca, 2002; Yárnoz, Alonso-Arbiol, 
Plazaola y Sainz de Murieta, 2001), modelos representacionales (Bowlby, 1995, 2003, 
versión en castellano; Martínez y Santelices, 2005), modelos representacionales básicos 
(Díaz-Aguado, 1984; 1996; 2003; Díaz-Aguado, Martínez Arias, Martínez y Andrés, 
2000; Díaz-Aguado et al., 2001), modelos internos básicos (Díaz-Aguado y Martínez 
Arias, 2006), modelos representacionales internos (Oliva Delgado, Parra Jiménez, y 
Sánchez Queija, 2002), modelos activos, representaciones mentales, modelos de trabajo 
internos (Cantón Duarte y Cortés Arboleda, 2000; Lucas Taracena, y Montañés Rada, 
2006; Trianes y Gallardo 2004), modelos internos de trabajo (Carrillo, Maldonado, 
Saldarriaga, Vega y Díaz, 2004), modelos mentales (Feeney y Noller, 2001; Ortiz Barón y 
Yárnoz Yaben,1993), modelos operantes (Bowlby, 1995, versión en castellano; Lucas 
Taracena y Montañés Rada, 2006; Martínez y Santelices, 2005) y modelos operativos 
internos (Garrido-Rojas, 2006; Pinedo Palacios, y Santelices Álvarez, 2006; Rutter, 1995, 
versión en castellano). Por lo tanto, cuando utilicemos alguno de estos términos, 
estaremos haciendo referencia a los “internal working models” (IWM) que propone 
Bowlby. En la Tabla 1.1. señalamos algunos de los términos que se han utilizado más 
frecuentemente para hacer referencia al mismo concepto propuesto por Bowlby en 1973. 
 
Durante los primeros años, el niño construye un modelo interno (Bowlby 1973) de 
su relación con la figura de apego: quién es esta figura, dónde puede encontrarla, cómo 
espera que ésta responda y si son apropiadas o no sus respuestas ante sus necesidades. 
Este modelo o representación interna informa sobre su propio valor y sobre la habilidad 
de los otros para proporcionarle atención y cuidados. El contenido de este modelo interno,  
mental o representacional es el concepto que el niño tiene de sí mismo y de la figura de 
apego, los recuerdos de la relación y las expectativas sobre la propia relación. Los 
modelos representacionales más importantes y significativos son el modelo de sí mismo, 
entendido como mapa interno que uno construye sobre uno mismo, y el modelo de los 
otros. Las características de la historia de interacción entre el cuidador principal y el niño 
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quedarán reflejadas en la naturaleza de estos modelos. Lopez, Meléndez, Sauer, Berger y 
Wyssmann (1998) señalan que las experiencias con los cuidadores que moldean la 
formación de modelos mentales son fundamentalmente aquellas relacionadas con las 
separaciones, el estrés y las reuniones.  
 
 








Internal Working Models  (IWM )  
 
 Bowlby, 1973. 
 
Modelos internos o Modelos internos 
activos 
 
Marrone, 1993; Ortiz Barón et al., 2002; Yárnoz et 




Bowlby, 1995, 2003; Martínez y Santelices, 2005. 
 
Modelos representacionales básicos  
 
Díaz-Aguado, 1984; 1996; 2003; Díaz-Aguado et al., 
2000; Díaz-Aguado et al., 2001. 
 
Modelos internos básicos    Díaz-Aguado y Martínez Arias, 2006. 
 
Modelos representacionales internos 
 




Modelos de trabajo internos 
 
Cantón  Duarte  y  Cortés Arboleda, 2000; Lucas 
Taracena  y Montañés Rada, 2006; Trianes y 
Gallardo, 2004. 
 
Modelos internos de trabajo 
 
Carrillo et al., 2004.   
 
Modelos mentales  
 
Feeney y Noller, 2001; Ortiz Barón y Yárnoz 
Yaben,1993. 
 
Modelos operantes  
 
Bowlby, 1995; Lucas Taracena y Montañés Rada, 
2006; Martínez y Santelices, 2005. 
 
Modelos operativos internos.  
 
 
Garrido-Rojas, 2006; Pinedo Palacios, y Santelices 




Estas representaciones que el niño hace sobre sí mismo y sobre el mundo en las 
etapas iniciales de la vida se constituyen en un prototipo de las relaciones afectivas que se 
mantendrán en la adolescencia y en la adultez. Debido al desarrollo del lenguaje y de las 
Estilos de apego en el profesorado y percepción de sus relaciones con el alumnado 
 
 22
habilidades cognitivas, las representaciones se volverán cada vez más elaboradas y 
estables (Bretherton y Munholland, 1999), influyendo en la calidad de sus relaciones 
posteriores (Waters, Merrick, Treboux, Crowell y Abersheim, 2000), guiando y 
estructurando el conocimiento, el lenguaje, los afectos y la conducta a través del 
desarrollo de estrategias (adaptativas o desadaptativas) para afrontar la tensión y buscar 
soporte social (Cicchetti, Ackerman  y  Izard, 1995). Durante los primeros años y sobre la 
base de las experiencias de interacción que el individuo ha tenido con sus figuras 
significativas, éste desarrolla una serie de expectativas sobre la disponibilidad de las 
figuras de apego en los momentos en que las necesite. “La representación de la figura de 
apego se construye sobre la base de los resultados que el individuo en crecimiento 
obtiene al tratar de evocar respuestas empáticas y positivas por parte de sus padres” 
(Marrone, 1993, p. 193); es decir, la representación se forma en el transcurso de las 
interacciones entre el niño y sus padres, pero también puede formarse en ausencia de 
estos, como respuesta, precisamente, a tal ausencia. 
 
Si la figura de apego se muestra accesible, y sensible ante las necesidades y señales 
del niño, se creará una representación mental positiva de la figura de apego a la vez que 
una representación positiva de sí mismo, como alguien valioso, digno de atención y 
competente para promover la proximidad y la interacción con la figura de apego. Por el 
contrario, si la figura principal muestra rechazo, insensibilidad o incoherencia ante las 
demandas o necesidades del niño, se desarrollará un modelo interno de esta figura como 
rechazante, y de sí mismo como no merecedor de ayuda y protección. 
 
Gracias a estos modelos, el individuo percibe a los otros, interpreta sus acciones e 
interacciones, predice hechos futuros y hace planes (Marrone, 1993). De esta manera, los 
modelos representan una guía para las relaciones interpersonales en la transición de la 
niñez a la adolescencia y posteriormente a la adultez. Por ejemplo, un aspecto clave del 
modelo representacional de la figura de apego se refiere a quién es, dónde se encuentra y 
cómo se espera que responda; y sobre sí mismo, si uno es aceptado, valorado y capaz de 
ser querido por la figura de apego; entendiendo estos modelos como la base del sentido de 
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Estos modelos representacionales, tanto de uno mismo como de las figuras de 
apego, son complementarios, pueden ser múltiples, contradictorios o concordantes y 
pueden activarse modelos distintos en distintas situaciones. Bowlby (1973, 1978, 1988) 
propuso que los modelos internos de una persona, una vez han sido formados en la 
infancia temprana, sirven como patrones duraderos para las subsiguientes relaciones 
íntimas que se establezcan.  
 
Son muchas las investigaciones que han señalado la influencia de las relaciones 
tempranas en la manera de regular las conductas interpersonales y la emociones en el 
futuro, demostrando la estabilidad de las clasificaciones de los distintos estilos a través 
del tiempo (Crittenden, 1990; Elicker, Englund y Sroufe, 1992), incluso a través de 
múltiples generaciones (Benoit y Parker, 1994; Fonagy, Steele y Steele, 1991; Main, et 
al., 1985). Adicionalmente, en los niños de edad escolar, se han encontrado estilos de 
apego familiar que se generalizan a otras figuras como son los maestros y los iguales 
(Ryan, Stiller, y Lynch, 1994). En general, estos modelos creados en la infancia se 
mantienen en la vida adulta de manera bastante estable si el entorno también lo es 
(Jacobsen y Hofmann, 1997; Waters, et al.,  2000), aunque siempre son susceptibles de 
modificaciones (West y Sheldon-Keller, 1999). La influencia de otras relaciones 
importantes, o cambios muy significativos del entorno, podrían contribuir a esas 
modificaciones (Bowlby, 1973, 1980; Sroufe, 2000). 
. 
Por ejemplo, cuando un niño ha tenido un apego seguro con sus figuras 
significativas, en su vida adulta tendrá una tendencia a manifestar una actitud de 
confianza hacia las personas con quien establezca relaciones más íntimas (amigos, pareja, 
compañeros). Por otro lado, los individuos que han tenido experiencias negativas con sus 
figuras de apego, manifestarán una tendencia a no esperar nada bueno, estable, seguro o 
gratificante de las relaciones que pueda tener como adultos, comportándose de manera 
evitativa o ambivalente, con tendencia a la ansiedad crónica, a la depresión y a 
sentimientos de rabia. La ansiedad, según la teoría del apego, es una señal que indica 
peligro de debilitamiento o pérdida de la figura de apego, sobre todo en los momentos en 
que más se la necesita (Ortiz Barón y Yárnoz Yaben, 1993; Waters et al., 2000). 
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Bowlby (1969) plantea la existencia de jerarquías en la organización de los modelos 
internos activos de las figuras de apego, siendo la madre la que aparecería en el primer 
lugar (Yárnoz et al, 2001). En nuestra cultura, la madre sigue siendo la figura principal de 
apego, mientras que el padre se convierte en el cuidador para jugar, apareciendo en un 
segundo lugar en esta jerarquía (Ortiz Barón y Yárnoz Yaben, 1993). 
 
Cuando la interpretación que el propio sujeto hace de sus experiencias es negativa o 
incoherente, se pueden producir deficiencias o patologías graves en los vínculos afectivos 
futuros. Bowlby (1973) considera que para que exista una relación adecuada, el elemento 
más sobresaliente de este modelo interno es la percepción por parte del sujeto de una 




1.2.4.- FORMACIÓN DEL APEGO.  
 
La vinculación afectiva pasa de ser un sistema simple de conducta (durante las 
primeras semanas la conducta del bebé es prácticamente refleja) a convertirse en un 
sistema complejo, en el que el sujeto puede regular su propio comportamiento y orientarlo 
hacia una meta prefijada (Ortiz Barón y Yárnoz Yaben, 1993). El lazo emocional que se 
crea entre el niño y su cuidador principal, generalmente la madre, no surge de manera 
repentina, sino que se desarrolla en una serie de fases, pasando de una preferencia general 
del bebé por los seres humanos a una asociación con los cuidadores primarios. El apego 
surge y experimenta notables cambios a lo largo de los primeros meses. Hasta los tres 
años de edad, estos sistemas de conducta se siguen activando con suma facilidad pero, a 
partir de ese momento, se ponen en marcha en menor número de ocasiones y se limita la 
gama de estímulos que los desencadenan. Posteriormente el vínculo afectivo seguirá 
existiendo, pero manifestándose de forma distinta. 
 
Bowlby (1969, 1979) analiza este desarrollo, llegando a la conclusión de que existen 
cuatro fases que se suceden a lo largo del tiempo y de forma constante en los bebés de la 
especie humana. En la Tabla 1.2 resumimos las características principales del apego en 
esas cuatro etapas por las que transcurre su desarrollo. 
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Tabla 1.2. Etapas en el desarrollo del apego (Bowlby, 1969, 1979) 
Etapa                           Características 
 
Etapa I (0-2/3 meses): orientación y 
señales sin discriminación de la figura. 
 
Preferencia por las personas en general, sin 
capacidad para discriminar entre ellas. 
  
Etapa II (2/3 meses-6/7 meses): 
orientación y señales dirigidas hacia una o 
más personas conocidas.  
Continúa la preferencia por las personas y se hace 
patente la preferencia por las personas conocidas. 
  
Etapa III (6/7 meses-2/3 años):  
mantenimiento de la proximidad con una 
figura discriminada por medio de la 
locomoción y de señales.  
Establecimiento del vínculo con una figura 
determinada que se manifiesta en las conductas 
dirigidas a mantener la proximidad. Miedo ante 
las personas extrañas. 
  
Etapa IV (2/3 años en adelante):  
formación de una pareja con corrección 
de objetivos. 
 
El vínculo continúa existiendo, pero van 
desapareciendo las conductas exteriorizadas de 
apego que se sustituyen por las simbólicas. Las 
capacidades cognitivas del niño le permiten 
comprender los sentimientos y motivaciones de 




Las primeras respuestas del bebé hacia las personas son indiscriminadas, no reflejan 
apego. Durante los dos primeros meses, el bebé demanda alimento, cuidados y contacto 
humano, aceptando la satisfacción de estas necesidades por cualquier persona. Los niños 
dirigen su apego de forma instintiva a las figuras humanas. Los extraños, los hermanos y 
los padres provocan igualmente una sonrisa o un llanto. 
 
En la siguiente etapa (2/3 meses a 6/7 meses aproximadamente) el bebé comienza a 
discriminar entre las personas que le rodean, sonriendo a los rostros familiares y 
manifestando conductas más positivas ante la presencia de personas concretas, aunque 
todavía no se ha establecido un verdadero apego, si se deja al bebé con una persona 
desconocida, es raro que proteste. 
 
Hacia los 8 meses, la mayoría de los niños han desarrollado un intenso vínculo con 
su cuidador principal, lo que nos permite hablar de formación del apego, reflejándose 
Estilos de apego en el profesorado y percepción de sus relaciones con el alumnado 
 
 26
especialmente en un malestar ante la presencia de extraños o ante la ausencia de la figura 
principal. Con mayores habilidades locomotoras, los bebés buscan activamente el 
contacto con los cuidadores habituales, como la madre o el padre. 
 
Será a partir del segundo año cuando los niños dejen de mostrar tristeza ante la 
ausencia de la madre o del cuidador principal. El vínculo emocional sigue siendo fuerte, 
pero el niño es capaz de sentirse seguro aunque las figuras de apego no estén presentes. 
Se forma una relación en la que el niño se da cuenta de los sentimientos, objetivos y 
planes de otros y comienza a tener en cuenta estos datos para llevar a cabo sus propias 
acciones. Comienza una etapa de apego maduro y de influencias mutuas; por ejemplo, el 
niño puede usar las palabras, los abrazos y otros instrumentos para intentar influir en los 
planes de sus padres, y entiende perfectamente que las separaciones no son definitivas. 
 
 
1.2.5.- DIFERENCIAS INDIVIDUALES EN EL APEGO INFANTIL. 
 
Los teóricos del apego también han descrito los diferentes patrones o tipos de apego 
que se pueden observar en la relación madre-hijo, y han diseñado distintos 
procedimientos para observarlos. Como resultado de las diferentes experiencias de apego, 
vividas en la primera infancia y muy especialmente con los cuidadores principales, cada 
persona acaba formando un patrón o estilo de apego, caracterizado por una forma 
relativamente estable de relacionarse, sentir y pensar, sobre todo en las relaciones que 
requieren intimidad. 
 
Ainsworth y Witting (1969) desarrollaron un procedimiento innovador para evaluar 
la manera en que los niños utilizaban a los adultos como fuente de seguridad desde la cual 
podían explorar su ambiente, es decir, para evaluar la calidad de los apegos en los niños. 
Este procedimiento se denominó “la situación extraña” (The strange-situation procedure), 
haciendo referencia a la situación en la que se trata de observar la seguridad que la figura 
de apego proporciona al niño para explorar un ambiente nuevo, relacionarse con un 
extraño y afrontar el estrés. Este procedimiento se fundamenta en el supuesto de Bowlby 
de que la función primordial del sistema conductual del apego es promover la proximidad 
protectora del adulto en caso de amenaza o alarma y estimular la exploración en caso 
Fundamentación teórica 
 
Capítulo I: La teoría del apego. El apego infantil y el apego adulto 
 27
contrario (Cantón y Cortés, 2000), por lo que en la Situación Extraña se intenta provocar 
estrés en el niño de manera escalonada, observando los cambios de conducta ante el 
cuidador.  
 
Esta valoración se realiza generalmente entre los 8 y 18 meses, exponiendo a los 
niños a situaciones estresantes con la madre y una persona extraña. La observación de las 
reacciones de los niños en las breves separaciones y reuniones con la madre permiten la 
valoración de la calidad del apego. Esta calidad se valora a través de la facilidad con que 
el niño explora ambientes nuevos en presencia-ausencia de la madre, el éxito con que la 
madre consuela al niño, las conductas de proximidad y contacto que pone en juego 
después de episodios estresantes para el niño, etc (Ortiz Barón y Yárnoz Yaben, 1993). 
En la Tabla 1.3 se reflejan las diferentes situaciones de separaciones y reencuentros con el 
cuidador y con un adulto extraño en el orden ya predeterminado.  
 
Basándose en la reacción ante extraños, los investigadores esperan que sus 
observaciones les proporcionen información sobre las motivaciones del niño para estar 
cerca del cuidador y el grado en que la presencia del cuidador proporciona al niño 
seguridad y confianza. Ainsworth, Blehar, Waters, y Wall (1978) perfilan tres estilos 
distintos de apego teniendo en cuenta las respuestas del bebé: apego inseguro-evitativo 
(Tipo A), apego seguro (Tipo B), y apego inseguro-resistente o ansioso-ambivalente 
(Tipo C). Los porcentajes encontrados en los niños estadounidenses fueron 
aproximadamente del 20 %, 66 % y 12 % respectivamente, independientemente del grupo 
étnico o de la clase social, coincidiendo con los porcentajes aproximados encontrados en 
otros estudios (Campos, Barrett, Lamb, Goldsmith, y Stenberg, 1983). 
 
También debemos señalar que se han hecho algunas revisiones a esta clasificación, 
incorporando la categoría desorganizada-desorientada del apego inseguro (Main y 
Solomon, 1986). Este apego tipo D o modelo del A/C (Crittenden,1988), tiende a mostrar 
conductas de acercamiento contradictorias y confusión ante el acercamiento de la figura 
de apego, y afecto cambiante o deprimido, manifestando una combinación entre las 
conductas evitativas (grupo A) y resistentes (grupo C). Se podría decir que se trata del 
patrón menos seguro, y es probable que ocurra en niños cuyas madres o cuidadores 
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principales son insensibles, intrusivas o abusivas (Carlson, 1998). Parece que hubo un 
gran consenso en incluir esta nueva categoría (Ainsworth, 1993). 
 
                              























El observador introduce al cuidador y al bebé en una 
habitación experimental, después se va. (La 
habitación contiene muchos juguetes atractivos) 
 
2 Cuidador y 
bebé  
3 minutos El cuidador no participa cuando el bebé está 
explorando; si es necesario se estimula el juego 





3 minutos Entra el extraño. Primer minuto: el extraño está en 
silencio. Segundo minuto: el extraño conversa con 
el cuidador: Tercer minuto: el extraño se acerca al 
bebé.  
Después del tercer minuto: el cuidador se va 
repentinamente. 
 
4 Extraño y 
bebé 
3 minutos o 
menos 
Primer episodio de separación. El comportamiento 
del extraño se adapta al bebé. 
 
5 Cuidador y 
bebé  
3 minutos o 
más 
Primer episodio de reencuentro. El cuidador saluda 
y/o tranquiliza al bebé, después intenta que el bebé 
vuelva a jugar: El extraño sale. Después el cuidador 
se va diciendo “adiós”. 
 
6 Bebé solo 3 minutos o 
menos 
 
Segundo episodio de separación. 
7 Extraño y 
bebé 
3 minutos o 
menos 
Continuación de la segunda separación. El extraño 
entra y adapta su comportamiento al del bebé. 
 
8 Cuidador y 
bebé 
3 minutos Segundo episodio de reencuentro: El cuidador entra, 
saluda al bebé y lo coge en brazos. Mientras, el 







Capítulo I: La teoría del apego. El apego infantil y el apego adulto 
 29
En la Tabla 1.4. señalamos los principales aspectos de cada uno de los estilos de 
apego haciendo referencia a la conducta típica del niño y a las características más 
destacadas del cuidador. 
 
 
Tabla 1.4. Características de los principales estilos de apego infantil. 
 
 








Evitativo (Tipo A) 
 
Apenas expresa afecto o tensión en 
presencia de la madre. Explora el nuevo 
entorno sin contar con ella. No protesta ni 
muestra inquietud ante la separación. 




Conductas de rechazo; 
rigidez; hostilidad; aversión 
al contacto. 
Seguro (Tipo B)  Exploración activa e interacción positiva 
en presencia de la figura de apego. Protesta 
por la separación con disminución de la 
exploración. Búsqueda de proximidad e 
interacción en el reencuentro, lo que le 







Poco interés en la exploración incluso en 
presencia de la madre. Se manifiesta muy 
molesto  ante la separación. Enfado, 
resistencia activa al contacto físico y 
ambivalencia ante el regreso. La presencia 















Se considera que el apego seguro refleja normas que permiten al individuo 
reconocer que está angustiado y acudir a los demás en busca de consuelo y apoyo; el 
apego evitativo refleja normas que restringen el deseo de reconocer la angustia y buscar 
apoyo; y el apego ansioso-ambivalente o resistente está marcado por la hipersensibilidad 
hacia las emociones negativas y las expresiones intensificadas de angustia (Feeney y 
Noller, 2001). 
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1.2.5.1.- Características conductua les según los distintos tipos de 
apego.  
 
Teniendo en cuenta el tipo de apego establecido en los niños, a partir de las 
relaciones con sus cuidadores principales, encontramos algunas características comunes a 
nivel conductual: 
 
Apego seguro (Tipo B). 
 
Los niños con apego seguro muestran una conducta exploratoria competente y 
activa en presencia de sus figuras de apego, y son capaces de usar a sus cuidadores como 
una base de seguridad desde la que exploran el entorno y a la que acuden cuando están 
angustiados. Pueden estar o no estresados, o exhibir tensión emocional ante las 
separaciones, pero todos ellos reciben positivamente a la figura de apego tras su regreso, 
buscando de forma activa proximidad, contacto o interacción. Si muestra angustia ante la 
separación, la proximidad y el contacto en el regreso favorecen el cese de ésta, 
permitiéndoles reanudar sus actividades exploratorias.  
 
Ainsworth considera que el establecimiento del apego seguro durante el primer año 
proporciona una base importante para el adecuado desarrollo psicológico posterior 
(Ainsworth y Marvin, 1995).  
 
Apego inseguro evitativo (Tipo A). 
 
Los niños con apego inseguro evitativo no muestran conductas de búsqueda de 
proximidad y contacto hacia sus figuras de apego durante ninguna fase de la experiencia. 
Manifiestan una conducta exploratoria elevada con poca interacción con el cuidador. No 
suelen mostrar angustia aparente al ser separados de la figura de apego, y en los 
reencuentros suelen evitar reestablecer el contacto, por numerosos que sean los intentos 
que la figura de apego haga. El niño se muestra inexpresivo, pero presenta indicios 
fisiológicos de tensión emocional (pulso, respuesta galvánica de la piel), manifestando su 
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Apego inseguro resistente o ambivalente (Tipo C). 
 
Los niños con apego inseguro resistente o ambivalente manifiestan mucha ansiedad 
durante todo el procedimiento, aferrándose al cuidador y mostrando dificultad para iniciar 
una conducta exploratoria activa. No utilizan a su figura de apego como una base segura a 
partir de la cual explorar el ambiente. Responden a la separación con angustia intensa y 
mezclan comportamientos de apego con expresiones de protesta, enojo y resistencia. 
Busca contacto cuando se reúne de nuevo con el cuidador, pero a diferencia de los 
seguros, el niño continúa llorando, busca el contacto físico y lo rechaza, no se calma ni 
vuelve a jugar. 
         
Apego inseguro desorganizado/desorientado (Tipo D). 
 
Los niños con apego inseguro desorganizado/desorientado manifiestan una gran 
confusión y desorganización conductual durante todo el procedimiento. Pueden parecer 
aturdidos, confusos y temerosos, principalmente, en presencia de la figura de apego. 
Main, Kaplan y Cassidy (1985) también señalan que el modelo desorganizado se puede 
reflejar en conductas agresivas, hostiles y punitivas o en conductas manipulativas, 
excesivamente afectuosas o muy tímidas con las figuras de apego.  
 
 
1.2.5.2.- Antecedentes según el tipo de apego: respuestas del 
cuidador ante las necesidades del niño. 
 
Aunque en momentos de tensión las conductas para buscar la proximidad y el 
cuidado son universales, la manera de expresarlas son diferentes teniendo en cuenta las 
experiencias pasadas, siendo de gran importancia, por ejemplo, las respuestas y 
sensibilidad de los cuidadores (van Ijzendoorn, 1999). Parece consensuado que la calidad 
del apego es el producto de las respuestas del cuidador a las señales que el niño emite en 
su búsqueda de proximidad y contacto (Ainsworth et al, 1978; Bowlby, 1969; Isabella y 
Belsky, 1991; Isabella, 1993); por lo tanto, las interacciones tempranas que se establecen 
entre los padres y los hijos son fundamentales para el desarrollo futuro del niño. La 
representación mental que el niño elabora a partir de sus primeras experiencias de 
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interacción incide de manera significativa en su evolución posterior y en su competencia 
en las relaciones interpersonales futuras (Cantero, 2003).  
 
Seguidamente analizaremos algunos de los antecedentes de interacción que se 
relacionan con el desarrollo de los distintos estilos de apego. 
 
Antecedentes interactivos del apego seguro.  
 
El aspecto más importante de la conducta del cuidador principal, que se asocia a la 
seguridad del apego, es la sensibilidad ante las señales y comunicaciones del bebé 
(Ainsworth et al., 1978; Carbonell, Alzte, Bustamante, y Quiceno, 2002; Rohner y 
Britner, 2002). Se entiende por sensibilidad la habilidad para percibir e interpretar 
adecuadamente los mensajes del niño y dar una respuesta contingente apropiada a los 
mismos (Isabella, Belsky y Von Eye, 1989; Vaughn y Bost 1999; Wolfe y Krupka, 1991).  
 
Ainsworth y sus colaboradores, además de la sensibilidad, señalan otros aspectos 
del comportamiento materno que se asocian a la seguridad en el apego, y que además 
inciden en la sensibilidad hacia el niño. Destacan la aceptación de las peculiaridades del 
niño, la cooperación teniendo en cuenta el estado y actividad del niño en cada momento, 
la accesibilidad o disponibilidad ante las señales y manifestaciones del niño, y la 
expresividad emocional en el trato con el niño. Esta sensibilidad en general ante las 
necesidades del niño favorece la confianza en que sus figuras de apego están disponibles, 
en que responderán y les ayudarán en la adversidad, sirviendo de base segura a partir de la 
cual explorar el ambiente (Bowlby, 1973; Bretherton y Munholland, 1999; Thompson, 
1999; Weinfield et al., 1999), a las que acudirán ante cualquier adversidad (Crittenden y 
Ainsworth, 1989) y les ayudarán a desarrollar confianza para relacionarse con los demás a 
la vez que le aportan la información adecuada sobre la manera de conseguirlo (Díaz-
Aguado, 1986; Egeland y Erikson, 1987). 
 
Crittenden (1995) indica que en el apego seguro los cuidadores responden a las 
conductas reflejas, afectivas y condicionadas del niño, y son capaces de confortarlos 
cuando es necesario, de modo que éstos son reforzados en su comportamiento; y, en la 
misma línea, Perris (2000) señala que las principales características del cuidador son la 
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capacidad de animar e interactuar con el niño, la sensibilidad a las señales emocionales y 
las habilidades para apaciguar y modificar conductas en respuesta a las señales del niño. 
 
Parece que las madres de los niños seguros, en comparación con las madres de los 
niños inseguros, se implican más en el trato con sus hijos (Lyons-Ruth, Connell, Zoll y 
Stahl, 1987), se muestran más atentas a sus señales (Belsky, Rovine y Taylor, 1984; 
Isabella, 1993; Isabellay Belsky, 1991), y están más disponibles para responder a sus 
necesidades (Gao, Elliot y Waters, 1999; Main, 2000).   
 
Antecedentes interactivos del apego inseguro.  
 
En contraste con lo que ocurría con relación al apego seguro, el aspecto más 
significativo de la conducta del cuidador principal, que se asocia a la inseguridad del 
apego es la insensibilidad ante las señales y comunicaciones del bebé (Ainsworth et al., 
1978). Entendemos la insensibilidad como la percepción inadecuada e inconsistente -
junto con una interpretación y respuesta inapropiada- a las señales del niño, lo que genera 
interacciones poco sincrónicas, inoportunas e insatisfactorias (Cassidy y Shaver, 1999; 
Dozier, Stovall y Albus, 1999; Howe, Brandon, Hinings y Schofield, 1999; Greenberg, 
1999; Isabella et al., 1989).  Por consiguiente, los niños inseguros forman modelos de 
cuidadores poco fiables e inconsistentes a la hora de ayudar y apoyar ante sus 
necesidades, no sirviéndoles como base segura para su exploración (Bowlby, 1973; 
Bretherton y Munholland, 1999; Thompson, 1999; Weinfield  et al., 1999). 
 
Las diferentes manifestaciones de insensibilidad en el cuidado del niño 
determinarán el tipo de inseguridad que éste presente. A continuación, señalamos estas 
posibles diferencias. 
 
Antecedentes interactivos del apego inseguro-evitante. 
 
Ainsworth et al., (1978) señalan que el rechazo ante los intentos del niño por 
conseguir contacto y atención es la característica más significativa de los padres que 
facilitan el desarrollo de un apego evitante. En general, los cuidadores no responden ante 
las conductas de apego del niño, desvalorizan la importancia de las relaciones afectivas y 
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suelen manifestar rechazo, disposición irritable y oposición a los deseos del niño (Berlin y 
Cassidy, 2000). En muchos casos las madres pueden ser sobre-estimuladoras e intrusivas 
en la interacción con sus hijos (Aizpuru, 1994; Cantero, 1996; Cantero y Cerezo, 2001; 
Smith y Pederson, 1988).  Los niños con este tipo de apego se forman un modelo interno 
del cuidador como una figura no disponible, por lo que evitan el contacto extenso con 
ellos (Magai, 1999; Weinfield et al., 1999), reprimiendo sus conductas de apego, 
generando como mecanismo defensivo una autosuficiencia emocional (Bowlby, 1973).   
 
Howe (2006) también señala que los niños con apego evitante tienen padres que se 
ponen ansiosos ante las necesidades y vulnerabilidades del niño. Los orígenes de esta 
ansiedad estarían en las propias experiencias de la infancia con padres despreocupados y 
emocionalmente poco disponibles. Estas ansiedades se activan cuando alguien, 
incluyendo a sus hijos, les demandan emocionalmente, reaccionando de manera 
defensiva, animando a sus hijos a ser más autónomos, menos vulnerables y más 
independientes, sin tener en cuenta las necesidades de cuidado y activando indebidamente 
sentimientos de ansiedad. Los niños con este tipo de cuidadores evitan mostrar conductas 
de necesidad o dependencia, y por lo tanto conductas de apego, llegando a no reconocer y 
tratar sus propias necesidades afectivas. 
 
Crittenden (1995) señala que, en los niños con apego evitante, de algún modo las 
madres han rechazado las señales afectivas, lo que se convierte en un castigo, y el niño 
aprende a inhibir las respuestas castigadas. Si el niño protesta por el rechazo de la madre, 
ésta responde con la emoción de rabia; así, al inhibir la señal afectiva se reduce el rechazo 
y la rabia de la madre y, a la vez, el niño aprende que la expresión de afectos es 
contraproducente. Perris (2000) indica que los cuidadores de estos niños se caracterizan 
por una carencia en la validación de las señales emocionales, no disponibilidad 
emocional, rechazo en forma manifiesta y aversión al contacto corporal cercano. También 
Byng-Hall (1995), refiere que al observar niños con estilo evitante en sus hogares se 
aprecia que son rechazados por sus padres; éstos sienten aversivo que el niño busque 
contacto físico y tienden a retirarse ante su tristeza. Los niños que utilizan una estrategia 
evitante no parecen centrar su atención en la necesidad de consuelo por parte del 
cuidador, probablemente para evitar la experiencia de rechazo por la incomodidad de la 
madre ante el contacto de cercanía en los momentos vulnerables (Weinfield et al., 1999).   
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Antecedentes interactivos del apego inseguro-resistente o ambivalente. 
 
La baja disponibilidad y la poca implicación conductual y emocional de la figura de 
apego serían las características más significativas asociadas al apego 
resistente/ambivalente (Ainsworth et al., 1978). También se ha descrito a los padres de 
estos niños como infra-estimuladores e inaccesibles para los niños (Isabella et al., 1989) y 
como inconsistentes (Cantero, 1996; Isabella, 1993; Isabella y Belsky, 1991), con 
interrupciones inoportunas del juego y menor sensibilidad ante las respuestas del niño 
(Ainsworth y Bell, 1970).  
 
Los niños ambivalentes desarrollan un modelo de cuidador como imprevisible, 
situando al niño en un contexto de incertidumbre donde no puede controlar las 
consecuencias de sus propias acciones, mostrando una exagerada dependencia, enfado y 
frustración (Ainsworth et al., 1978; Magai, 1999; Weinfield et al., 1999). En otros casos, 
pueden aprender que las conductas agresivas, como las rabietas, son útiles para reducir lo 
impredecible de su entorno, recurriendo frecuentemente a estos comportamientos 
resistentes para provocar una reacción maternal predecible, aunque aversiva (Wahler, 
Williams y Cerezo, 1990), acentuando las señales afectivas hacia el cuidador, 
probablemente para atraer su atención (Weinfield et al., 1999). 
 
Howe (2006) señala que los niños con apego ambivalente tienen padres que parecen 
estar más preocupados de sus propias necesidades y cuidados, de su propia ansiedad para 
ser queridos y aceptados, que de las necesidades del niño. Por un lado se sienten bien al 
ser queridos y necesitados por sus hijos, pero por otro, siguen interesándose por sus 
propias e  imprevisibles necesidades mentales. Para el niño la disponibilidad emocional 
del padre parece ser inestable e incoherente. Los niños ambivalentes viven en un mundo 
imprevisible en el que no hay ninguna garantía de que los otros estarán allí o responderán 
ante sus necesidades y su dolor. Ellos tienen poca confianza en su propia habilidad para 
provocar el cambio. Esto produce una actitud pasiva y fatalista ante determinados 
eventos; una preocupación ansiosa por la disponibilidad emocional incoherente de otras 
personas; y un enfadado, exigencia, descontento, y acercamiento excesivo y provocativo 
en las relaciones con los demás. 
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Crittenden (1995), desde la teoría del aprendizaje, explica a través del 
condicionamiento operante cómo la conducta cambiante e inconsistente de los cuidadores 
impide que el niño prevea cuál será la respuesta de éstos ante sus demandas, generando 
rabia y ansiedad; en concreto señala que la conducta de la madre o cuidador se estructura 
en un programa de reforzamiento impredecible, lo que aumentaría la tasa de respuesta del 
niño; experimentando la asociación temporal de su deseo y satisfacción, con emociones 
de rabia, miedo e incertidumbre. 
 
Antecedentes interactivos del apego inseguro-desorganizado o desorientado. 
 
Parece que el tipo de apego desorganizado/desorientado se da más frecuentemente 
en familias multiproblemáticas (Main y Solomon, 1990; Spieker y Booth, 1988), 
destacando síntomas depresivos serios en la madre (Lyons-Ruth, Conell, Grunebaum y 
Botein, 1990) y la detección de maltrato o abuso físico (Barnett, Ganiban y Cicchetti, 
1999; Carlson, Cicchetti, Barnett y Braunwald, 1989; Cicchetti y Toth, 2005; 2006). 
 
Cuando la Situación Extraña activa las conductas de apego de estos niños, se 
observa que éstos deben buscar protección en alguien que al parecer temen y que no les 
proporciona seguridad, por lo que manifiestan un conflicto entre aproximación a la figura 
de apego y evitación (Cantero, 2003). Estas conductas desorganizadas en ocasiones 
pueden ir acompañadas de movimientos lentos, que manifiestan un estado emocional 
depresivo (Carlson et al., 1989). En general, se trata del modelo de apego que se ha 
relacionado más claramente con psicopatología (Dozier et al., 1999; Lyons-Ruth y 
Jacobvitz, 1999). 
 
También se piensa que el apego desorganizado se puede desarrollar cuando el 
cuidador, que normalmente actuaría como una fuente de seguridad, se vuelve una fuente 
de miedo (Main y Hesse, 1990). El miedo es la característica más significativa del apego 
desorganizado. Los niños con este estilo de apego tienen modelos de cuidadores que en 
ocasiones les provocan miedo (Barnett et al., 1999; Lyons-Ruth y Jacobvitz, 1999; Main 
y Hesse, 1990; Main et al., 1985), creando así una situación paradójica: el miedo les 
induce a la búsqueda del cuidador principal, que a la vez es la fuente del miedo, 
produciendo un fuerte conflicto entre la tendencia a aproximarse al cuidador para ser 
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consolado o alejarse de él por razones de seguridad, lo que conduce a manifestar 
conductas desorganizadas de proximidad y rechazo.  
 
El estilo de apego desorganizado-desorientado se asocia con madres asustadas 
(Main y Solomon, 1990) y con un entorno de alto riesgo, incluyendo factores como 
abuso, estrés y pobreza; cuando las conductas del cuidador son inadecuadas a la hora de 
mitigar la excitación temerosa del niño causada por alguien externo al entorno familiar 
(Lyons-Ruth, Bronfman y Atwood, 1999). Lyons-Ruth, Easterbrooks y Cibelli (1997) 
encuentran que la depresión maternal durante los cinco primeros años en la vida del niño 
está asociada con apego más inseguro y con problemas de internalización y 
externalización de conducta a los siete años. 
 
Las conductas maternales tanto hostiles como intrusivas hacia el niño (Lyons-Ruth, 
Connell, Grunebaum y Botein, 1990) y una comunicación afectiva rota hacia el infante 
(Lyons-Ruth, Bronfman, Parsons, Vondra y Barnett, 1999) también se han asociado con 
la desorganización infantil. 
 
A modo de resumen, señalamos algunas de las investigaciones que analizan los 
antecedentes relacionales de cada uno de los estilos de apego, reflejando en la Tabla 1.5 
sus aportaciones fundamentales. 
 
Aunque encontramos que en la mayoría de las investigaciones se destaca la 
importancia de la figura materna en la formación de los estilos de apego, es necesario 
señalar que otras investigaciones no coinciden con estos planteamientos (De Wolff e 
Ijzendoorn, 1997; Grossmann, Grossmann, Fremmer-Bombik, Kindler, Scheuerer-
Englisch y Zimmermann, 2002; Grossmann, Grossmann y Zimmermann, 1999; Lamb, 
2005) señalando -como ya comentaremos más adelante- la importancia de otras figuras 
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Tabla 1.5. Resumen de las principales investigaciones sobre los antecedentes interactivos de los 













Ainsworth, et al., 1978; Belsky, et 
al., 1984; Carbonell, et al., 2002; 
Gao, et al., 1999; Isabella, 1993; 
Isabella y Belsky, 1991; Isabella, et 
al., 1989; Main, 2000; Rohner y 
Britner, 2002; Vaughn y Bost 1999; 
Wolfe y Krupka, 1991. 
 
 
- Sensibilidad y disponibilidad ante 




Ainsworth, et al., 1978. - Aceptación de las peculiaridades del 
niño. 
 
 Ainsworth, et al., 1978; Perris, 
2000. 
- Cooperación e interacción teniendo 
en cuenta el estado y actividad del 
niño en cada momento. 
 
 Bowlby, 1973; Bretherton y 
Munholland, 1999; Thompson, 
1999; Weinfield, et al., 1999. 
 
- Sirven de base segura a partir de la 
cual explorar el ambiente. 
 
 
Díaz-Aguado, 1986; Egeland y 
Erikson, 1987. 
 
- Ayudan a desarrollar confianza para 
relacionarse con los demás a la vez 
que aportan la información adecuada 
sobre la manera de conseguirlo 
 
 Crittenden, 1995; Perris, 2000. - Capacidad de animar, apaciguar y 
modificar conductas en respuesta a las 
señales del niño. 
 
 Lyons-Ruth, et al., 1987. 
 
- Mayor implicación en el trato con sus 







Ainsworth, et al., 1978; Cassidy y 
Shaver, 1999; Howe et al., 1999; 
Isabella et al., 1989. 
 
 
- Insensibilidad ante las señales y 
comunicaciones del niño 
 Bowlby, 1973; Bretherton y 
Munholland, 1999; Thompson, 
1999; Weinfield,  et al., 1999. 
 
- No sirven de base segura a partir de 
la cual explorar el ambiente. 
 Berlin y Cassidy, 2000; Magai, 
1999; Perris, 2000; Weinfield et al., 
1999. 
 

















Ainsworth, et al., 1978; Berlin y 
Cassidy, 2000; Byng-Hall, 1995; 
Crittenden, 1995; Perris, 2000; 
Weinfield, et al., 1999: 
 
 
- Rechazo ante los intentos del niño por 
conseguir contacto y atención. 
 
 Aizpuru, 1994; Cantero, 1996; 
Cantero y Cerezo, 2001; Smith y 
Pederson, 1988. 
 
- Sobreestimulación e intrusión en la 
interacción con los hijos. 
 Berlin y Cassidy, 2000. - Desvalorización, disposición irritable 
y oposición a los deseos del niño. 
 
 Howe, 2006. - Ansiedad ante las necesidades y 







Ainsworth, et al., 1978; Ainsworth y 
Bell, 1970;  Cassidy y Shaver, 1999; 




- Insensibilidad ante las señales y 
comunicaciones del niño 
 Bowlby, 1973; Bretherton y 
Munholland, 1999; Thompson, 
1999; Weinfield et al., 1999. 
 
- No sirven de base segura a partir de la 
cual explorar el ambiente. 
 Ainsworth, et al., 1978. 
 
- Falta de disponibilidad. 
 Isabella et al., 1989. - Infra-estimulación e inaccesibilidad 
hacia el niño 
 
 Ainsworth et al., 1978; Cantero, 
1996; Crittenden, 1995; Isabella, 
1993; Isabella y Belsky, 1991; 
Magai, 1999; Weinfield et al., 1999. 
 
- Reacciones inconsistentes e 
imprevisibles.  
 Ainsworth y Bell, 1970. 
 
- Interrupciones inoportunas del juego.  
 
 Howe, 2006. - Mayor preocupación en sus propias 
necesidades de ser queridos y aceptados 






Ainsworth et al., 1978; Cassidy y 
Shaver, 1999; Howe et al., 1999; 
Isabella et al., 1989. 
 
 
- Insensibilidad ante las señales y 
comunicaciones del niño 
 
 












Bowlby, 1973; Bretherton y 
Munholland, 1999; Thompson, 
1999; Weinfield et al., 1999. 
 
 
- No sirven de base segura a partir de la 
cual explorar el ambiente. 
 Main y Solomon, 1990; Spieker y 
Booth, 1988. 
 
- Familias multiproblemáticas y 
situaciones de riesgo. 
 Lyons-Ruth et al., 1990; Lyons-
Ruth et al., 1997. 
 
- Síntomas depresivos. 
 Barnett et al., 1999; Cicchetti y 
Toth, 2006; Lyons-Ruth y 
Jacobvitz, 1999; Main y Hesse, 
1990; Main et al., 1985. 
 
- Cuidadores que en ocasiones 
provocan miedo.   




- Conductas del cuidador inadecuadas 
ante la excitación temerosa del niño 
causada por otra figura no parental. 
 
 Lyons-Ruth, Bronfman, Parsons, 
Vondra y Barnett, 1999. 
 
- Comunicación afectiva rota. 
 Barnett et al., 1999; Carlson et al., 






1.2.5.3.- Evolución según el estilo de apego.  
 
Existe amplia evidencia de que la seguridad en el apego es importante para el 
desarrollo (Atkinson y Goldberg, 2004; Carlson, Sroule y Egeland, 2004; Egeland y 
Carlson, 2004; Fisch, 2004; Sroufe, Egeland, Carlson y Collins, 2005; Thomson, 
Easterbrooks y Walker, 2003) porque refleja una relación positiva entre los padres y el 
niño que proporciona la base que ayuda a un desarrollo socioemocional saludable en los 
años futuros.  
 
El apego temprano parece estar relacionado con el comportamiento social posterior 
(Carlson et al., 2004; Shulman, Elicker y Sroufe, 1994; Schneider, Atkinson y Tardif, 
2001; Sroufe, 2001; Sroufe et al., 2005), aunque para otros autores existe muy poca 
continuidad (p.ej. Thompson et al., 2003). Parece, posiblemente, que la consistencia en el 
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cuidado a lo largo de los años es un factor importante para vincular el apego temprano y 
el funcionamiento emocional posterior del niño. 
 
Sobre la base de repetidas experiencias con sus figuras de apego, los niños 
desarrollan expectativas que se convierten en representaciones mentales o modelos 
internos capaces de integrar experiencias pasadas y presentes, junto a esquemas 
cognitivos y emocionales relacionados con tales experiencias. De este modo, los niños 
pueden predecir e interpretar la conducta de sus figuras de apego. Estos modelos se 
integran en la estructura de la personalidad y proveen un prototipo para futuras relaciones 
sociales. 
 
Consecuencias posteriores de un apego seguro. 
 
Los estudios demuestran que los niños seguros tienen habilidades cognoscitivas y 
sociales más efectivas que los niños inseguros (Main, 1983; Rothbaum, Rosen, Pott y 
Beatty, 1995). Los niños que han tenido una historia de apego seguro desarrollarán 
representaciones internas de los otros y de sí mismo positivas (Howes, Matheson y 
Hamilton, 1994), mostrándose emocionalmente más flexibles, con expresiones 
emocionales apropiadas y controladas (Cassidy, 1994), y más centrados en las tareas 
(Jacobsen y Hofmann, 1997).   
 
Los niños con apego seguro, comparados con los de apego inseguro, tienen mayor 
capacidad para solucionar problemas, son más competentes socialmente, más 
cooperativos y se llevan mejor con su grupo de iguales; exploran más el medio, son 
menos dependientes y tienen menor probabilidad de desarrollar problemas emocionales o 
de conducta (Fernández, Martínez y Pérez, 2002; Trianes y Gallardo, 2004). 
 
Diener, Mangelsdorf, McHale y Frosch (2002) realizan una investigación que 
examina las estrategias conductuales para la regulación emocional, expresión emocional, 
estilos reguladores y calidad del apego con la madre y el padre en niños de 12 y 13 meses 
de edad. Los autores concluyen que los niños con apego seguro a ambos padres muestran 
mayor consistencia en estrategias orientadas hacia éstos que los niños con apego inseguro 
a uno o ambos padres.  
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Fish (2004) también encontró que los niños que tenían apego seguro a los 15 meses 
eran más competentes a nivel cognitivo y socioemocional a los cuatro años de edad que 
aquellos que habían mostrado un apego inseguro.  
 
En cuanto a las emociones más frecuentes según el estilo de apego, Sroufe (2000a) 
señala que el apego seguro influye en la regulación de las emociones del niño, 
favoreciendo la expresión, modulación y flexibilidad de las mismas, acudiendo 
eficazmente a otros cuando sus propias capacidades fallan.  
 
Ainsworth et al., (1978) indican que las emociones más frecuentes de los bebés con 
apego seguro en la Situación Extraña son la angustia ante las separaciones del cuidador y 
la calma cuando éste vuelve; en la interacción con el cuidador reflejan calidez, confianza 
y seguridad.  
 
Garrido-Rojas (2006), revisando las investigaciones sobre el tema, concluye que en 
el apego seguro se presentan mayor cantidad de emociones como confianza, alegría, 
placer, calma y tranquilidad, y, con respecto a las estrategias de regulación emocional, los 
niños con apego seguro utilizan con más frecuencias estrategias de búsqueda de 
proximidad, afiliación, exploración; alta expresión de las emociones y búsqueda de apoyo 
social. 
 
Lecannelier (2002) encuentra diferencias en la narrativa sobre las experiencias 
emocionales según el estilo de apego del narrador, lo que pone énfasis en ciertas 
estrategias de regulación emocional. En el estilo de apego seguro, señala que existe 
descripción y elaboración de las emociones, a la vez que una contextualización relacional 
de éstas; se percibe que el niño se siente cómodo en la expresión de sus afectos, sin 
restricciones emocionales y sin índices de ansiedad durante la entrevista, a diferencia de 
los niños que presentan un apego inseguro. 
 
Consecuencias posteriores de un apego inseguro evitante.  
 
Por otro lado, los niños con un apego inseguro evitante usan estrategias menos 
eficaces en situaciones de estrés y en la regulación de sus emociones negativas (Kobak, 
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Cole, Ferenz-Gillies, Fleming y Gamble, 1993); se muestran resistentes a la hora de 
buscar ayuda y demuestran menos dependencia de su entorno social (Kobak y 
Sceery,1988; Larose y Bernier, 2001); ven a los demás como incapaces de 
proporcionarles cercanía emocional y tranquilidad, sintiéndose social y emocionalmente 
aislados; carecen de empatía (Larose, y Bernier, 2001); y muestran conductas antisociales 
y agresividad (Cassidy y Kobak, 1988; Renken, Egeland, Marvinney, Mangelsdorf y 
Sroufe, 1989; Rosenstein y Horowitz, 1996; Sroufe, Fox y Pancake, 1983), presentándose 
como mentirosos, insensibles e intimidadores. 
 
Los niños con apego inseguro evitante desarrollan conductas afectivas 
caracterizadas por la ansiedad, junto a desconfianza y despreocupación hacia los demás. 
A menudo su conducta se caracteriza por la agresividad y la desobediencia, siendo 
propensos a tomar represalias. Este tipo de desarrollo es mucho más frecuente en los 
varones que en las niñas (Bowlby, 1989). 
 
En cuanto a las emociones más frecuentes según el estilo de apego, en el estilo 
evitativo predominan emociones de ansiedad, miedo, rabia, hostilidad y desconfianza 
(Garrido-Rojas, 2006) y tienden a utilizarse estrategias de inhibición emocional, 
distanciamiento de lo emocional y afectivo, exclusión de recuerdos y pensamientos 
dolorosos, inhibición de búsqueda de proximidad, supresión de emociones negativas y 
distanciamiento de los contextos de apego. 
 
Lecannelier (2002), en su estudio sobre la narrativa emocional, encuentra que en el 
caso de niños con apego evitativo aparece una sobrerregulación emocional; aparición de 
pocos afectos en la entrevista -ya sean positivos o negativos- dando la impresión de que el 
sujeto intenta dejar fuera los estados emocionales, haciendo la menor referencia posible a 
ellos.  
 
Byng-Hall (1995) señala que los niños que poseen un estilo evitativo tendrían como 
estrategia el mantener distancia, tanto física como emocional, para reducir la probabilidad 
de arrebatos emocionales que puedan conducir al rechazo; de este modo, el niño no 
aprende a explorar sentimientos e intimidad, al contrario que los niños con estilo seguro. 
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Consecuencias posteriores de un apego inseguro resistente o ambivalente. 
 
Los niños con un estilo de apego resistente hiperactivan su sistema de apego en 
momentos de tensión (Kobak et al., 1993), mostrando reacciones emocionales y 
conductas exageradas. Suelen carecer de autoconfianza, son reservados en entornos 
desconocidos y pueden volverse socialmente aislados (Jacobsen, y Hofmann, 1997).  
 
Son más dependientes de los adultos que los niños con un apego seguro (Sroufe, 
Carlson, Levy y Egeland, 1999). Estos niños pueden ser fácilmente sobreestimulados y 
presentarse impulsivos, inquietos y fácilmente frustrados (Sroufe et al., 1999). 
Manifiestan más frecuentemente problemas de internalización de la conducta (Warren, 
Houston, Egeland y Sroufe, 1997). 
 
En cuanto a las emociones más frecuentes según el estilo de apego, en el estilo 
ambivalente predominan las de preocupación, rabia, miedo, estrés y ansiedad (Garrido-
Rojas, 2006). Los niños utilizan con mayor frecuencia estrategias de búsqueda de 
proximidad hacia las figuras de apego, hipervigilancia, rumiación, y sobreactivación 
general del organismo, inhibición emocional, atención directa al estrés, acceso constante a 
recuerdos emocionales negativos o activación crónica y disfuncional del sistema de 
apego. 
 
Byng-Hall (1995) señala que, al contrario que los niños evitantes, aquellos que 
tienen un estilo ambivalente utilizan como estrategia mantener la cercanía, pegarse al 
cuidador, ser demandante, infantil, e incluso amenazar con mayor distancia para estimular 
a la otra persona a estar más cerca. 
 
Consecuencias posteriores de un apego inseguro desorganizado/desorientado. 
 
Los niños con apego desorganizado o desorientado tienen menos estrategias para 
afrontar las separaciones (Main y Hesse, 1990). Algunos estudios han mostrado una 
relación entre el apego desorganizado y problemas de conducta en la edad escolar (Lyons-
Ruth, Alpern y Repacholi, 1993; Speltz, Greenberg y DeKlyen, 1990); estos problemas 
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son, fundamentalmente, agresividad y conductas disruptivas y aislamiento social 
(Carlson, 1998; Lyons-Ruth et al., 1993).  
 
Jacobite y Hazen (1999) sugieren que, bajo tensión, el niño desorganizado ve a los 
otros como amenazas potenciales y puede actuar aislándose o con conductas defensivas 
agresivas, mostrando dificultad en responder apropiada y contingentemente ante los otros.  
 
La mayoría de los niños con apego desorganizado desarrollan estrategias de apego 
organizadas en la niñez tardía, en concreto utilizando conductas manipulativas (Main y 
Cassidy, 1988; Wartner, Grossmann, Fremmer-Bombik y Suess, 1994); pueden mostrar 
rechazo y agresión contra sus cuidadores, o pueden ser demasiado alegres y atentos hacia 
ellos (Jacobvitz y Hazen, 2001; Main y Cassidy, 1988). Algunos niños con este tipo de 
apego, sin embargo, no desarrollan estrategias organizadas y continúan exhibiendo 
conductas de apego desorganizadas en la niñez temprana, y se considera que tienen las 
relaciones de calidad más pobre (Main y Cassidy, 1988; Wartner et al., 1994). Con el 
tiempo, estos niños pueden manifestar desordenes disociativos (Carlson, 1998) o de 
personalidad límite (Rosenstein y Horowitz, 1996). 
 
Estudios retrospectivos encontraron en una muestra de estudiantes con problemas de 
conducta que entre el 71 y 87% narraban historias de apego desorganizado-desorientado 
en su niñez (Lyons-Ruth et al., 1993, 1997). En otras muestras (Greenberg, Speltz, 
DeKlyen y Endriga, 1991) se encontró una proporción grande (80-84%) de niños con 
problemas clínicos entre edades de 3 a 6 años que habían sido clasificados como 
inseguros, de los que un 32-40% mostraban un modelo desorganizado-desorientado de 
apego.  
 
Tanto los desordenes externalizados (p.ej., oposicionismo, provocación, déficit de 
atención con hiperactividad, trastorno disruptivo) como los desórdenes de internalización 
(p.ej. depresión) muestran niveles de incidencia más alta en poblaciones con apego 
desorganizado-desorientado (Graham y Easterbrooks, 2000; Greenberg y Hickman, 1991; 
Lyons-Ruth et al., 1993).  
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Los niños víctimas de abusos sexuales y físicos, así como personas con ideas de 
suicidio, tienen también más probabilidades de tener un estado desorganizado (Adam, 
Sheldon-Keller y West, 1996; Finzi, Ram, Har-Even, Shnit y Weizman, 2001). Van 
Ijzendoorn (1999), encuentra que  hasta un 77% de niños con apego desorganizado-
desorientado ha sufrido malos tratos. 
 
 
En la Tabla 1.6 señalamos algunas de las investigaciones que analizan la evolución 
a lo largo de la infancia teniendo en cuenta su estilo de apego. 
 
 
Tabla 1.6.  Resumen de las principales investigaciones sobre la evolución según los distintos 













Howes, et al., 1994; Fernández et al., 
2002; Fish, 2004;  Jacobsen y 
Hofmann, 1997; Main, 1983; 




- Habilidades cognoscitivas más 
efectivas. 
 Howes, et al., 1994. - Representaciones internas de los otros 
y de sí mismo positivas.  
 
 Jacobsen y Hofmann, 1997. 
 
- Más centrados en las tareas. 
 Fernández et al., 2002; Trianes y 
Gallardo, 2004. 





Fernández et al., 2002; Garrido-
Rojas, 2006; Trianes y Gallardo, 
2004. 
 
- Exploran más el medio que les rodea. 
 
 
Main, 1983; Fernández et al., 2002; 
Fish, 2004; Garrido-Rojas, 2006; 
Lecannelier, 2002; Rothbaum, et al., 
1995; Sroufe, 2000a; Trianes y 
Gallardo, 2004. 
 
- Habilidades sociales y regulación 
emocional más efectivas. 
 Garrido-Rojas, 2006; Sroufe, 2000a. 
 
 
- Búsqueda de ayuda cuando sus 


















Cassidy, 1994; Diener et al., 2002; 
Garrido-Rojas, 2006; Lecannelier, 
2002. 
 
- Emocionalmente más flexibles, con 
expresiones emocionales apropiadas y 
controladas. 
 
 Fernández et al., 2002; Trianes y 
Gallardo, 2004 
 
- Más cooperativos y con mejores 
relaciones con su grupo de iguales. 
- Menos dependientes y menor 
probabilidad de desarrollar problemas 
emocionales o de conducta. 
 
 Garrido-Rojas, 2006. - Mayor cantidad de emociones 
positivas como confianza, alegría, 
placer y tranquilidad. 
 
 Lecannelier, 2002. 
 
 











- Usan estrategias menos eficaces ante 
el estrés. 
- Regulan peor sus emociones 
negativas. 
 
 Kobak y Sceery, 1988; Larose y 
Bernier, 2001. 
- Resistentes a la hora de buscar ayuda. 
- Demuestran menos dependencia de su 
entorno social. 
 
 Larose y Bernier, 2001. - Se sienten socialmente aislados. 
- Ven a los demás como incapaces de 
proporcionarles cercanía emocional y 
tranquilidad. 
- Carecen de empatía. 
 
 Bowlby, 1989; Cassidy y Kobak, 
1988; Renken, et al., 1989; 
Rosenstein y Horowitz, 1996; 
Sroufe, et al., 1983. 
- Muestran conductas antisociales y 
agresividad. 
- Pueden mostrarse mentirosos, 
insensibles e intimidadores. 
 
 Bowlby, 1989 - Conductas afectivas caracterizadas 
por la ansiedad, junto a desconfianza y 
despreocupación hacia los demás. 
 Garrido-Rojas, 2006. - Predominan emociones de ansiedad, 
miedo, rabia, hostilidad y 
desconfianza. 
- Utilizan estrategias de inhibición 
emocional, distanciamiento de lo 
emocional y afectivo, exclusión de 
recuerdos   y  pensamientos  dolorosos, 
 

















inhibición de búsqueda de proximidad, 
supresión de emociones negativas y 
distanciamiento de los contextos de 
apego. 
 
 Lecannelier, 2002. - Sobrerregulación emocional. 
Manifestación de pocos afectos tanto 
positivos como negativos. 
 
 Byng-Hall, 1995. - Los niños que poseen un estilo 
evitativo tendrían como estrategia el 
mantener distancia, tanto física como 
emocional, para reducir la 
probabilidad de arrebatos emocionales 












- Hiperactivan su sistema de apego en 
momentos de tensión, mostrando 
reacciones emocionales y conductas  
exageradas. 
 
 Jacobsen, y Hofmann, 1997. - Suelen carecer de autoconfianza, son 
reservados en entornos desconocidos y 
pueden volverse socialmente aislados. 
 
 Sroufe et al., 1999. - Son más dependientes de los adultos. 
- Pueden ser fácilmente 
sobreestimulados y presentarse 









Main y Hesse, 1990. 
 
- Los niños con apego desorganizado o 
desorientado tiene menos estrategias 
para afrontar las separaciones. 
 
Desorientado Carlson, 1998; Lyons-Ruth et al., 
1993, 1997; Speltz et al., 1990. 
 
- Relación con problemas de conducta 
en la edad escolar (agresividad, 
conductas disruptivas y aislamiento). 
 
 Jacobite y Hazen, 1999. - Bajo tensión ven a los otros como 
amenazas potenciales y puede actuar 
aislándose, o con conductas defensivas 
agresivas, no respondiendo 























- Pueden mostrar rechazo y agresión 
contra sus cuidadores o ser demasiado 
alegres y atentos hacia ellos. 
 
 Main y Cassidy, 1988; Wartner et 
al., 1994. 
- La mayoría de los niños con apego 
desorganizado desarrollan estrategias 
de apego organizadas en la niñez 
tardía, en concreto utilizando 
conductas manipulativas. 
- Aquellos niños que no desarrollan 
estrategias organizadas y continúan 
exhibiendo conductas de apego 
desorganizadas en la niñez temprana,  
se considera que tienen las relaciones 
de calidad más pobre. 
 
 Carlson, 1998; Graham y 
Easterbrooks, 2000; Greenberg y 
Hickman, 1991; Greenberg et al., 
1991; Lyons-Ruth et al., 1993; 
Rosenstein y Horowitz, 1996. 
 
- Con el tiempo pueden manifestar 




Carlson, 1998. - Pueden manifestar desordenes 
disociativos.  
 
 Rosenstein y Horowitz, 1996. - Pueden presentar trastorno límite de 
la personalidad.  
 
 Graham y Easterbrooks, 2000; 
Greenberg y Hickman, 1991; Lyons-
Ruth et al., 1993. 
- Presentan en mayor proporción 
desordenes de externalización (p.ej. 
oposicionismo, provocación, TDAH, 
trastorno disruptivo) como desórdenes 





1.2.6.- VARIABLES QUE INFLUYEN EN EL TIPO DE APEGO. 
 
Algunas de las variables que con más frecuencia se han vinculados a la sensibilidad 
del cuidador principal y a la calidad del apego infantil han sido las características 
parentales, las características infantiles (la genética y el temperamento), y los factores 
contextuales. Ainsworth señala que una base biológica determina la emergencia y forma 
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de la organización conductual, y las diferencias ambientales y las expectativas afectan a 
cómo se expresan algunos aspectos específicos de esa organización bajo condiciones 
particulares (Ainsworth y Marvin, 1995). Son varias las investigaciones que han intentado 
profundizar en la influencia de estas variables, destacando aquellos trabajos que utilizan 
muestras de niños adoptados y niños con deficiencias, con el objetivo de determinar el 
peso de cada una de las variables. 
 
La mayoría de los investigadores reconocen la importancia de la existencia de 
cuidadores competentes y adecuados en el desarrollo infantil (McHale, Luretti, Talbot y 
Pouquette, 2001; Parke, 2004), aunque algunos se plantean si realmente es tan crítico el 
apego seguro, no encontrando continuidad entre el apego y el desarrollo posterior 
(Thompson, 2000, 2006; Thompson y Goodvin, 2005), y planteándose si no se da 
demasiada importancia al vínculo del apego en la infancia en el camino a una vida 
saludable (Kagan, 1987; 2000; Bakermans-Kranenburg, van Uzendoorn, Bokhorst y 
Schengel, 2004), señalando la resistencia y adaptabilidad de los niños para seguir un 
desarrollo positivo y el papel que la genética y el temperamento tienen en la competencia 
social del niño.  
 
Goldsmith y Alansky (1987) después de realizar un meta-análisis de los resultados 
de numerosas investigaciones sobre los predictores del vinculo social afirman que la 
tendencia de la madre a responder a las demandas de atención del niño predice la 
seguridad o inseguridad del vínculo o apego; y que el temperamento del niño ante el 
estrés permite predecir la resistencia manifestada en la Situación Extraña. De Wolff e 
Ijzendoorn (1997) realizan un meta-análisis que incluye 66 estudios con antecedentes 
parentales que se relacionan con seguridad en el apego, con el objetivo de dilucidar si la 
sensibilidad materna se asocia con la seguridad del apego en el niño, y con qué fuerza. 
Los resultados muestran una asociación media entre sensibilidad materna y apego seguro, 
concluyendo que es un factor importante pero no único, lo que subraya la necesidad de 
una aproximación multidimensional de los determinantes del apego y la regulación 
emocional. En lugar de centrarse sólo en la sensibilidad materna; parece necesario 
acercarse al contexto global y ambiental, que incluye la interacción entre la sensibilidad 
materna, acumulación de estresores y factores de riesgo, sistemas familiares y eventos 
vitales (De Wolff e Ijzendoorn, 1997).  
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En los últimos estudios sobre los determinantes del estilo de apego infantil se 
amplía la perspectiva inicial sobre las influencias que reciben los niños de sus primeros 
agentes de socialización, es decir, los padres (Palacios, 1999), para incluir las influencias 
genéticas y temperamentales del niño, las variables contextuales y el impacto que tienen 
sobre la vinculación otros contextos de socialización del niño. 
 
Jaffari-Bimmel, Juffer, van Ijzendoorn, Bakermans-Kranenburg y Mooijaart, (2006) 
realizaron un estudio longitudinal en una muestra de 160 niños adoptados con el objetivo 
de evaluar la influencia del temperamento de los niños y la influencia de las experiencias 
de cuidado tempranas en el desarrollo social a lo largo de la niñez y de la adolescencia. 
Los resultados indicaron que el desarrollo social y el temperamento se mantenían estables 
a lo largo del tiempo, y que la sensibilidad paternal anterior y actual tenían un papel muy 
importante en la predicción del desarrollo social en la adolescencia; la calidad de las 
relaciones tempranas establecidas con los padres estaba indirectamente asociada con el 
desarrollo social en la adolescencia, a través de su influencia en el desarrollo social 
temprano, puliendo los posibles efectos negativos de un temperamento difícil. Carlson et 
al., (2004) también encuentran una asociación indirecta entre la experiencia temprana y el 
funcionamiento social, a través de la influencia en las representaciones de las relaciones y 
de la conducta social en la niñez temprana. En otro estudio longitudinal, Stams, Juffer y 
van Ijzendoorn (2002) señalaron como factores de riesgo para un desarrollo social 
saludable el temperamento difícil y situaciones estresantes en la vida, y como factores 
proteccionistas, el apego seguro y los niveles altos de sensibilidad maternal. 
 
En esta misma línea encontramos estudios que pretenden determinar las influencias 
de la genética y el temperamento en el establecimiento del apego en el caso de niños con 
alguna discapacidad. Recientemente, Howe (2006) analiza los factores que influyen en la 
calidad del apego en niños discapacitados, señalando el papel del temperamento y la 
deficiencia del niño así como el papel del cuidador principal, llegando a la conclusión de 
que no es la deficiencia en sí misma la que se asocia con un apego inseguro, sino la 
interacción del niño con discapacidad y la idea del cuidador sobre el apego. También 
señala que la deficiencia no es el único factor de riesgo para que no se favorezca un apego 
seguro, sino que las características del cuidador, incluyendo el modo en el que éste se ve 
afectado por niveles elevados de necesidades de apego, y las interacciones entre los 
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padres y el niño, que serían el resultado de una transacción entre ambos padres y las 
características del niño, juegan un papel muy importante; así cuando ambas partes 
cuentan con factores de vulnerabilidad, las proporciones de apego inseguro serían más 
altas. 
 
En el caso de tensión de los padres en el cuidado de niños con discapacidad, el 
riesgo de este aumento de tensión parece deberse más a problemas de comunicación, 
comprensión e interpretación (Johnston et al., 2003). También se ha encontrado que el 
cuidado de niños con deficiencias incide más en la vida de los padres y de la familia: hay 
más costes económicos, falta de apoyo social, y un incremento de las demandas de 
cuidado (Mitchell y Sloper 2002; Sloper, Jones, Triggs, Howarth y Barton 2003). Los 
niños que sienten que sus necesidades no están reconocidas, que se entienden mal o son 
ignoradas, se apenan o sienten malestar, aumentando sus conductas de apego, añadiendo 
malestar y frustración al cuidador. Esta tensión también activa las defensas basadas en el 
propio apego a los padres, incluso activando problemas de apego no resueltos (Howe, 
2006). Son muchas las investigaciones que señalan que los niños con enfermedades 
congénitas y deficiencias tienen más probabilidades de ser clasificados como niños con 
apego inseguro (Cicchetti y Sroufe 1978; Cicchetti y Pogge-Hesse 1982; Moran 
Pederson, Pettit y Krupka, 1992; Huebner y Thomas 1995; Clements y Barnett 2002; van 
Ijzendoorn, Goldberg, Kroonenberg y Frenkel, 1992). Sin embargo, en el caso de 
deficiencias muy severas, se ha observado un aumento del apego seguro. Una explicación 
para Howe (2006), puede ser que cuando la deficiencia es severa y está indiscutiblemente 
presente, es probable que afecte a muchos aspectos, incluida la habilidad para comunicar 
las necesidades, el reconocimiento paternal, la comprensión o el aumento de aceptación, y 
por tanto, las expectativas son también son más realistas. 
 
Aunque la evidencia indica el predominio de apego inseguro en niños con 
deficiencias, parece que la relación que establecen los padres con sus hijos puede llegar a 
facilitar el apego seguro. Si los cuidadores son emocionalmente disponibles ante las 
necesidades del niño, con equilibrio emocional, y cuentan con las ayudas necesarias, estas 
relaciones se pueden favorecer (Clements y Barnett, 2002; Marvin y Pianta; 1996; Pianta, 
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Por otro lado, Belsky y Rovine (1987) y Vaughn y Bost (1999), encuentran que 
aunque los factores del cuidador son los que determinan el desarrollo de un apego seguro 
o inseguro, el temperamento del niño parece afectar la manera en que la seguridad o la 
inseguridad son expresadas. Parece que la sensibilidad paternal está influida por la 
reactividad innata del niño, por sus dificultades temperamentales, por su irritabilidad y 
por su habilidad para autorregularse. Por ejemplo, Susman-Stillman, Kalkoske, Egeland y 
Waldman (1996) y van den Boom (1994) indicaban que los niños más irritables, con un 
temperamento difícil, suelen ser clasificados como niños con apego inseguro. Puede que 
al ser más demandantes aumenten los niveles de tensión de los padres, aumentando el 
riesgo de desarrollar apegos inseguros, que puede incrementarse si además contamos con 




1.3.- EL APEGO ADULTO. 
 
 
1.3.1.- IDEAS GENERALES. 
 
La teoría del apego de Bowlby (1969-88) se centra fundamentalmente en los 
vínculos establecidos entre los niños y sus cuidadores. A pesar de ello, como han 
señalado los investigadores del apego adulto, Bowlby sostiene que el sistema de apego 
desempeña un papel fundamental a lo largo del ciclo vital y que la conducta de apego es 
propia de los seres humanos "desde que nacen hasta que mueren" (Bowlby, 1979, p.129). 
En concreto, es a partir de Hazan y Shaver (1987) cuando los principios del apego infantil 
comienzan a aplicarse al estudio del apego adulto en las relaciones románticas, para 
convertirse actualmente en un armazón teórico importante para la actual investigación 
social, de la personalidad y clínica (Mikulincer y Goodman, 2006; Mikulincer y Shaver, 
2007); y, aunque lentamente, cada vez encontramos más estudios sobre el tema en otras 
culturas distintas a la norteamericana y en concreto también, aunque todavía de manera 
muy limitada, en la población española (p.ej., Alonso-Arbiol, Shaver y Yárnoz, 2002; 
Alonso-Arbiol, Balluerka y Shaver, 2007; López, 2006; Ortiz Barón y Yárnoz Yaben, 
1993). 
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El apego se forma durante el primer año de vida a través de un largo proceso, 
estableciéndose un vínculo especial entre el niño o la niña y sus progenitores o 
cuidadores. Durante la infancia pueden establecerse vínculos con una o varias personas, 
padres, cuidadores y otros familiares, como las abuelas -especialmente en el caso de 
madres adolescentes (Carrillo et al., 2004)-, pero la posibilidad de nuevos procesos de 
vinculación a nuevas figuras de apego permanece abierta toda la vida; de hecho, los 
adultos forman relaciones de apego con la pareja o parejas, con amigos especiales y con 
los propios hijos, siempre que la figura de apego cumpla determinadas condiciones 
(López, 2006).  
 
Aunque, como comentaremos más adelante, no hay un acuerdo general a la hora de 
definir claramente qué es el apego adulto, partiendo de la teoría del apego de Bowlby, 
podemos establecer que la función del apego adulto, esencialmente similar a la del apego 
en la infancia, es asegurar la formación de relaciones fiables con las que se pueda contar 
más adelante para la protección física y psicológica, la regulación afectiva, y, finalmente, 
el éxito reproductor (Bretherton 1985; Crowell, Fraley y Shaver, 1999). Una característica 
fundamental es la búsqueda y la necesidad de mantener el contacto con la figura de apego 
es situaciones estresantes, y aunque en el adulto los medios para conseguir esta 
proximidad y contacto son más organizados, diversos y sofisticados, y se dirigen a 
personas y grupos más allá de la familia, estas conductas se siguen manteniendo; en 
situaciones de amenaza, peligro, separación o pérdida, es probable que los adultos 
busquen el apoyo emocional y la protección en sus figuras de apego, aunque incluso en 
algunas ocasiones no se requiera de la presencia real y baste con el hecho de pensar en 
estas figuras (Mikulincer y Shaver, 2007). 
 
La función y los elementos básicos del apego permanecen a lo largo de todo el ciclo 
vital. El deseo de proximidad y contacto con la figura de apego en momentos de temor, 
ansiedad o estrés, junto con los sentimientos de bienestar y seguridad asociados a su 
presencia, la ansiedad por las separaciones y el sentimiento de abandono en el caso de 
pérdida, permanecen a lo largo de toda la vida (Ortiz Barón y Yárnoz Yaben, 1993; Rutter 
1995). Estas conductas, que primero permiten establecer relaciones significativas entre 
los niños y sus cuidadores y, posteriormente, entre adultos, surgen a partir de las 
representaciones mentales internalizadas, lo que Bowlby denomina “modelos de trabajo 
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interno”. Estas representaciones tienden a operar de manera automática, es decir, fuera de 
la conciencia, y toda nueva información recibida es incorporada a estos modelos 
preexistentes; por esta razón, los modelos internos tienen tendencia a la estabilidad, 
aunque pueden ser modificados en determinadas circunstancias (Yárnoz y Páez, 1993; 
1994).  
 
En los adultos cambia la manera de expresar los sentimientos, y las conductas de 
apego se hacen menos frecuentes y manifiestas, aumentando la tolerancia a las 
separaciones, interfiriendo en menor grado su aflicción en otros sistemas de conducta y 
manifestándose externamente menos. Las diferencias individuales son mucho mayores y 
los modelos representacionales sobre la figura de apego están más formados y son más 
estables y, por lo tanto, más difíciles de modificar, lo que no ocurría durante la infancia. 
López (2006) señala que en el adulto es frecuente que las relaciones de apego tengan un 
alto grado de reciprocidad, aunque no necesariamente; mientras que en la infancia las 
relaciones entre los niños y las figuras de apego son asimétricas (diferencia de edad, nivel 
de desarrollo, capacidad de control e interacción, experiencia de relaciones, etc.). 
 
López (2006) señala que, como resultado de las diferentes experiencias de apego 
vividas en la primera infancia, cada persona acaba formando un “patrón o estilo de apego, 
caracterizado por una forma relativamente estable de relacionarse, sentir y pensar” (p.10), 
especialmente en las relaciones que requieren intimidad. Este estilo acaba conformando 
una manera de actuar, sentir y pensar transversal a todas las relaciones de apego, a los 
nuevos procesos de apego, a las relaciones de amistad, a las relaciones amorosas y a otros 
muchos aspectos de la vida. Grossmann, Grossman y Kindler (2005, p. 104), señalan que 
estas representaciones mentales de las figures de apego en relación a uno mismo se 
mantienen “a lo largo de la senda hacia la personalidad adulta”. De hecho, el estilo de 
apego se asocia y se utiliza como predictor de muchos aspectos de la conducta humana, 
especialmente de la conducta social (López, Erchebarría, Fuentes y Ortiz, 1999). 
 
Las representaciones internas, formadas en gran parte durante la infancia, dirigen las 
respuestas conductuales y afectivas de los adultos; por ejemplo, en su manera de 
responder a los requerimientos de los niños a su cuidado o a los requerimientos de otros 
adultos. Es decir, que de acuerdo a la manera en que estos adultos fueron tratados por sus 
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propios cuidadores cuando eran niños, así desarrollan sus propios modelos 
representacionales, que influirán a su vez en sus nuevas relaciones (Pinedo y Palacios, 
2006). Las personas establecen importantes vinculaciones a lo largo de toda su vida, y 
estas nuevas relaciones pueden intervenir de manera muy significativa confirmando o no 
confirmando las expectativas basadas en las experiencias anteriores, modificando los 
modelos internos construidos en la infancia (Ortiz Barón et al., 2002). En concreto, el 
apego adulto se ha evaluado y analizado dentro de diferentes contextos de relación: por 
ejemplo, dentro de las relaciones de pareja y amigos (Collins y Read, 1990; West y 
Sheldon-Keller, 1994), entre los padres y los hijos (Armsden y Greenberg, 1987; Cicirelli, 
1995), entre los adultos y Dios (Cicirelli, 2004; Granqvist y Kirkpatrick, 2004; Rowatt y 
Kirkpatrick, 2002), entre los adultos y los animales de compañía (Sable, 2000), entre 
pacientes y terapeutas (Mallinckrodt, Porter y Kivlighan, 2005; Parish y Eagle, 2003; 
Woodhouse, Schlosser, Crook, Ligiero y Gelso, 2003), incluso, entre profesores y 
alumnos (Kesner, 2000). 
 
Con una base segura, las personas de cualquier edad se sienten más libres para 
moverse y explorar el mundo, buscando nuevas experiencias y actividades, sintiéndose 
seguras de tener un  refugio cómodo y tranquilizante donde volver cuando lo necesiten 
(Ainsworth 1991). Bowlby (1973) señala claramente la distinción entre el apego y la 
dependencia, considerando el apego como una conducta adaptativa, no como un exceso 
de dependencia, para buscar proximidad, seguridad y tranquilidad en situaciones de 
malestar o infelicidad. El término “dependencia” se utiliza en ocasiones como término 
peyorativo que indica que el sujeto debe madurar y que debe ser más independiente, 
teniendo menos necesidad de los otros, lo que llevó a Bowlby (1969) a insistir en que la 
activación adaptable de la conducta de apego no debe interpretarse como una dependencia 
patológica del adulto. Por ejemplo, encontramos investigaciones que señalan que los 
individuos viven más tiempo y son más felices cuando tienen relaciones afectivas más 
duraderas (Diamond e Hicks, 2004); los individuos que no mantienen relaciones de 
intimidad son más susceptibles al dolor psicológico y fisiológico, al abuso de sustancias, 






Capítulo I: La teoría del apego. El apego infantil y el apego adulto 
 57
1.3.1.1.- Evolución del apego.  
 
A lo largo de la infancia, la figura de apego principal es normalmente la madre, 
aunque los niños también se apegan a su padre (Yárnoz, 1993), hermanos, abuelos, 
cuidadores y otras figuras cercanas (Carrillo et al., 2004; Harkness y Super, 1995). A 
medida que el niño va creciendo, van tomando importancia otras figuras no pertenecientes 
al grupo familiar, como amigos o pareja, llegando hasta los propios hijos, que pasarán a 
ser figuras de apego para el sujeto en edades avanzadas (López, 1993). En función de los 
vínculos establecidos con el principal cuidador, el niño construye un modelo 
representacional interno que va a tener una profunda influencia sobre sus relaciones 
sociales en general (Bowlby, 1980). 
 
Pasar de la infancia a la adolescencia y posteriormente a la adultez, puede implicar 
cambios en el estilo de apego establecido, además de una modificación de las 
representaciones internas a partir de las nuevas experiencias vividas, pero a pesar de los 
cambios, el apego es una conducta que se mantiene activa a lo largo de todo el ciclo vital 
(Ainsworth, 1989; Bowlby, 1988). Los niños que establecieron durante su primera 
infancia una relación de apego seguro con sus padres u otras personas significativas 
desarrollan una actitud básica de confianza en los demás que les lleva a establecer 
relaciones con los iguales basadas en la seguridad, por lo que unas buenas relaciones con 
los padres predecirán unas buenas relaciones con los iguales (Furman y Wehener, 1999; 
Oliva et al., 2002; Simpson y Rholes, 1998). 
 
Independientemente del tipo de apego que se establezca entre los padres y los hijos, 
es necesario tener presentes las etapas del desarrollo que van atravesando éstos: la niñez 
intermedia y tardía, la adolescencia, y la juventud, hasta llegar a la adultez.  De acuerdo 
con Ainsworth (1991), en particular el paso de la infancia a la adolescencia se caracteriza 
por una búsqueda de autonomía e independencia de los hijos frente a sus padres. Ese 
proceso de individuación “puede ser descrito como aquel en el que los padres y 
adolescentes trabajan hacia la separación del adolescente como un individuo, mientras se 
mantienen las conexiones entre ellos, basadas en el respeto mutuo y la consideración de la 
individualización” (Youniss y Smollar, 1998, p. 302). A lo largo de la adolescencia, los 
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iguales irán ganado importancia como figuras de apego, convirtiéndose en una fuente de 
apoyo social y emocional (Hazan y Zeifman, 1994; Wilkinson, 2004). 
 
En cuanto a la conexión entre las relaciones con los padres y las relaciones con los 
iguales desde la teoría del apego, un contexto familiar, marcado por la comunicación y el 
afecto permitirá desarrollar un modelo relacional de tipo seguro que llevará a los 
adolescentes a establecer unas relaciones con los iguales también marcadas por la 
confianza y la seguridad; los adolescentes que perciben un mayor apoyo familiar 
mostrarán un mayor apego hacia los iguales (Bowlby, 1980; Oliva et al., 2002; Sroufe y 
Fleeson, 1986). Esto no significa que la relación con los padres desaparezca, sino que 
ocurre un cambio en la jerarquía de las figuras de apego: los padres continuarán actuando 
como “figuras de apego de reserva” en caso de enfermedad, emergencia o dificultades, 
mientras que los iguales empiezan a consolidarse como figuras de apego remplazando a 
los padres en muchas de sus funciones (Allen y Land, 1999; Hazan y Zeifman, 1994). Por 
otro lado, estas exigencias de autonomía y responsabilidad por parte de los adolescentes 
pueden ser tan fuertes que los padres las pueden vivir como alejamiento, provocando 
frustración ante sus expectativas de control y acercamiento emocional; siendo frecuentes 
las discusiones y amenazas para conseguir el control, tanto por unos como por otros. La 
consecución de autonomía y de control de la propia conducta del adolescente dependerá 
en gran medida de las reacciones adecuadas por parte de los adultos ante estas exigencias 
(Laursen y Collins, 2004; Zimmer-Gemback y Collins, 2003). Poco a poco, el adolescente 
adquirirá la capacidad para tomar decisiones de manera autónoma si se le facilita 
autonomía en aquellas áreas en las que puede tomar decisiones adecuadas, pero guiándole 
en aquellas en las que aún no está preparado para tomar el control. 
 
Los resultados de una investigación realizada por Oliva et al., (2002) señalan que 
los cambios experimentados en la relación entre padres e hijos adolescentes muestran un 
cierto deterioro a lo largo de la adolescencia, aunque estas modificaciones sólo se 
observan entre los adolescentes varones, coincidiendo en esto con otros estudios 
anteriores (Fuentes, Motrico y Bersabé, 2001; van der Lippe, 1998). Estas diferencias de 
género podrían obedecer a las prácticas de socialización diferenciadas que estimulan una 
mayor autonomía entre los chicos y el mantenimiento de relaciones estrechas con los 
padres entre las chicas, y también a la mayor precocidad que muestran las chicas en los 
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cambios puberales. Algunas investigaciones muestran que la maduración física 
relacionada con la pubertad aumenta tanto la distancia emocional entre el adolescente y 
sus padres como el surgimiento de conflictos (Grotevant, 1998). Por lo tanto, cabe esperar 
que el deterioro de la relación con los padres sea más precoz entre las chicas que entre los 
varones, teniendo lugar en torno a los 11 ó 12 años, lo que quedaría fuera del periodo de 
edad incluido en el estudio de Oliva et al., (2002), y por ello, pasase desapercibido.  
 
También parece que, al final de la adolescencia, la autoestima y la satisfacción vital 
dependen en mayor medida de la relación con los iguales que del apoyo de los padres 
(Dekovic, 1999; Doherty y Feeney, 2004; Laible et al., 2000; Oliva et al., 2002), 
poniendo de relieve la importancia creciente de los compañeros como figuras de apego. 
Los adolescentes con menos problemas emocionales y conductuales son precisamente 
aquellos con un buen apego a padres y a iguales, mientras que los mayores problemas los 
encontramos en el grupo de adolescentes con bajo apoyo parental y escaso apego a los 
iguales. Por lo tanto, recibe apoyo empírico la idea de que es muy importante para el 
adolescente disponer de múltiples figuras de apego de cara a promover su ajuste (Fuentes, 
1999; Howes, 1999; Thompson, 1998). 
 
En concreto, en cuanto a las relaciones entre los adolescentes y sus padres, varios 
investigadores han señalado la importancia que el apego seguro puede tener en la calidad 
de las mismas. Algunos trabajos señalan que resulta menos probable que los adolescentes 
con apego seguro tengan comportamientos problemáticos, como actos delictivos o 
consumo de drogas, que aquellos adolescentes con apegos más inseguros (Allen, Hauser y 
Borman-Spurrell, 1996, Allen, McGeorge, Pearson y Milne, 2004; Allen, Moore, 
Kuperminc y Bell, 1998, Allen et al., 2003). Otras investigaciones también determinaron 
que los adolescentes con apego seguro mantenían mejores relaciones con sus iguales que 
los adolescentes con apego inseguro (Koback, 1999; Laible, Carlo y Raffaeli, 2000); 
aunque el éxito o fracaso del apego entre los adolescentes y sus padres no siempre da 
lugar a un éxito o un fracaso en las relaciones del adolescente con su grupo de iguales 
(Buhrmester, 2003).  
 
Parece que un apego seguro con los padres puede facilitar las relaciones del 
adolescente porque fomentaría su confianza para establecer relaciones cercanas con otros 
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sujetos, creando las bases sobre las que se afianzan sus habilidades para relacionarse de 
manera cercana. Sin embargo, encontramos adolescentes que, aunque mantienen buenas y 
fuertes relaciones en su entorno familiar, encuentran dificultades para relacionarse con su 
grupo de iguales debido a diversas razones, como falta de atractivo físico, retraso en la 
maduración física o choques culturales, económicos y sociales fuertes; mientras que otros 
adolescentes de familias problemáticas encuentran en su grupo de iguales una 
oportunidad positiva para compensar su difícil situación familiar (Buhrmester, 2003; 
Santrock, 2006). 
 
De todas formas, los padres tienen un papel muy destacado en el desarrollo del 
adolescente, funcionando como figuras de apego y sistemas de apoyo muy importantes en 
esta etapa (Collins y Lauren, 2004). Aunque se dirigen a la adultez, aún necesitan estar 
conectados a su familia (Bradshaw y Garbarino, 2004; Laursen y Collins, 2004; Roth y 
Brooks-Gunn, 2000). Algunos estudios revelan la importancia que tiene para los 
adolescentes un mayor contacto con sus familias, por ejemplo, aquellos que comían con 
uno de sus progenitores cinco o más días a la semanas presentaban menos conductas 
problemáticas (Council of Economic Advisors, 2000) y cuando los padres realizaban un 
seguimiento activo del desarrollo de sus hijos adolescentes y les servían de guía, 
presentaban con mayor frecuencia relaciones positivas con sus iguales y menos consumo 
de drogas que aquellos cuyas familias no se involucraban tan activamente (Mounts, 
2002). 
 
Small (1990) señaló algunas de las características que se dan en los padres que 
favorecen un desarrollo eficaz durante la adolescencia de sus hijos. Entre ellas destacaban 
mostrar cariño y respeto mutuo, demostrar interés continuado por la vida de su hijo, 
reconocer su desarrollo cognitivo y emocional y adaptarse a él, comunicar expectativas 
elevadas de conducta y de logro y poner recursos constructivos para tratar los problemas 
y las situaciones de conflicto. Los adultos seguros tienden a recordar una relación 
cariñosa con madres sensibles y preocupadas por ellos; los evitantes recuerdan 
generalmente una historia de frialdad, falta de capacidad de respuesta y rechazo por parte 
de la figura de apego (Ortiz Barón et al., 2002); y los ansioso-ambivalentes tienden a 
recordar un tono afectivo negativo entre los padres y una relación con una figura de apego 
poco comprensiva. También se encuentra, como sucede en la infancia, que la 
Fundamentación teórica 
 
Capítulo I: La teoría del apego. El apego infantil y el apego adulto 
 61
representación de la madre es un predictor más fuerte de los estilos de apego adulto que 
los recuerdos sobre la historia afectiva con el padre, y la asociación entre el apego seguro 
y el recuerdo de una madre cariñosa, accesible y que responde es más elevada entre los 
hombres que entre las mujeres (Hazan y Shaver, 1987; Le Poire et al., 1997; López, 
Gómez-Zapiain, Apodaka, Delgado y Marcos, 1994) 
 
Los resultados obtenidos por varios autores (p.ej., Simpson, Rholes y Nelligan, 
1992; Feeney y Noller, 1990) apoyan las teorías de Bowlby (1969) sobre el papel de la 
vinculación temprana en las experiencias afectivas posteriores, y permiten proponer la 
teoría de apego como una perspectiva teórica excelente para abordar las relaciones 
afectivas también en la etapa adulta. La teoría del apego se ha utilizado como base para 
estudiar las relaciones cercanas a lo largo de toda la vida (Cassidy y Shaver, 1999), y en 
especial al análisis de las relaciones románticas y sexuales de los adolescentes y adultos 
(Feeney y Noller, 2001; Tracy, Shaver, Albino y Cooper, 2003).  
 
Ainswort (1989), resaltó la función del sistema conductual de apego en las 
relaciones adultas. Distingue las relaciones de apego de otras relaciones adultas: las 
relaciones de apego son aquellas que proporcionan sentimientos de seguridad y 
pertenencia, sin sentir soledad e inquietud, a diferencia de relaciones que proporcionan 
otros sentimientos (compañerismo, satisfacción sexual, sentirse necesario, compartir 
intereses comunes, competencia,...). Aunque entre adultos y niños existen diferencias, 
algunas experiencias emocionales y las conductas asociadas son compatibles con la 
concepción del apego de Bowlby (1969). Existen diferencias entre las relaciones de pareja 
y las relaciones con los padres, como por ejemplo la sexualidad, pero la pareja sigue 
cubriendo algunas de las necesidades que cubrían los padres.  
 
En general, los adultos esperan que su pareja sea una base firme que les dé 
seguridad y consuelo en momentos de tensión. Entre adultos, la relación es recíproca, 
ambos buscan la seguridad en el otro y ambos reciben y proveen cuidado y afecto en el 
otro. La separación y la pérdida también genera angustia, aunque los adultos pueden 
sobrellevar mejor las separaciones y, en general, la interferencia del sistema de apego en 
el sistema exploratorio es menor que en la infancia (Ortiz Barón et al., 2002). Sin 
embargo, se puede afirmar que el amor romántico es semejante al apego del niño hacia su 
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cuidador principal en términos de búsqueda y mantenimiento de la proximidad, de 
percepción de la figura de apego como base de seguridad y refugio, y de ansiedad ante la 
separación. Las diferencias individuales sobre los estilos de apego, y las dimensiones de 
los diferentes estilos, han permitido entender procesos de relaciones y de regulación de 
emociones tanto en poblaciones clínicas como normales (Alonso-Arbiol et al., 2002; 
Cassidy y Shaver, 1999; Mikulincer y Shaver, 2003). 
 
Algunos autores han estudiado la continuidad existente entre las relaciones de apego 
en la niñez y las relaciones de pareja, encontrando un vínculo entre la calidad de las 
relaciones de apego en la niñez y la de las relaciones de pareja en la edad adulta (Hazan y 
Shaver, 1987; Shaver y Hazan, 1993). Los adultos que manifestaban sentirse apegados de 
manera segura a sus padres solían mostrar el mismo tipo de apego hacia sus parejas, y los 
adultos que manifestaban una relación con sus padres de apego inseguro solían también 
manifestar este tipo de apego hacia sus parejas. Waters et al., (2000) realizaron un estudio 
longitudinal concluyendo que los individuos que mostraron apego seguro hacia las 
personas que cuidaban de ellos a la edad de un año también solían manifestar este mismo 
tipo de apego en las relaciones con sus padres y con sus parejas veinte años más tarde. 
 
Otras investigaciones que relacionan el apego en la niñez y los patrones de apego en 
las relaciones de los adultos (Atkinson y Goldberg, 2003; Bartholomew y Horowitz, 
1991; Edelstein y Shaver, 2004; Egeland y Carlson, 2004; Feeney, 1996; Fraley, 2002) 
señalan, por ejemplo, que a aquellos sujetos que habían mostrado apego seguro hacia sus 
cuidadores en la niñez, les resultaba en la edad adulta más fácil intimar con otras 
personas, y no se preocupaban demasiado por depender excesivamente de alguien o por 
sufrir abandono. A los individuos que mostraban apego evitante en la niñez les resultaba 
más difícil mantener relaciones de intimidad. A diferencia de las personas con apego 
seguro, una vez dentro de la pareja, resultaba más probable que los individuos con apego 
evasivo rompieran la relación y buscasen relaciones esporádicas sin amor. Posiblemente, 
relaciones distantes con los padres se asocian a búsquedas de pareja distantes (Lerner, 
1989). Los sujetos que mostraban un apego ambivalente durante la niñez solían ser menos 
confiados, manifestándose como más posesivos y celosos; pudiendo romper su relación 
con una misma persona varias veces, presentando dificultad para controlar su ira o la 
intensidad de sus emociones cuando discuten. 
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Teniendo en cuenta esto, es posible afirmar que las relaciones de apego sufren una 
serie de transformaciones importantes a lo largo del ciclo vital; dichas transformaciones 
se encuentran determinadas por fenómenos como la separación de los padres, la aparición 
de los iguales en la adolescencia o la construcción de una pareja en la adultez. La red de 
relaciones aumenta (Collins, Gleason y Sesma, 1997) y se desarrolla la capacidad de 
intimidar con los iguales, amigos o pareja, como base central del mundo afectivo (Allen y 
Land, 1999).  Estas nuevas relaciones son fundamentales, ya que se convierten en fuentes 
importantes de retroalimentación sobre el comportamiento social, intimidad, influencia 
social, relaciones afectivas y compañía en la vida de los individuos. Las relaciones 
íntimas demuestran confianza, auto-descubrimiento y preocupación (Collins y Sroufe, 
1999; Orlofsky, 1993); además, la intimidad madura también requiere capacidad para 
mantener la autonomía, individualidad y separación dentro de la relación (Shulman, 
Laursen, Kalman y Karpovsky, 1997). Cassidy (2001) señaló cuatro habilidades 
necesarias e importantes para el desarrollo de la capacidad para la intimidad: las 
habilidades de buscar cuidado, dar cuidado, sentirse cómodo con el yo autónomo, y la 
habilidad de negociar. Estas habilidades tienen mucho que ver con las representaciones de 
apego que los individuos han formado, especialmente durante su niñez. Por estas razones, 
los sujetos con una representación de apego seguro tendrían una ventaja sobre los otros 
(Allen y Land, 1999; Collins y Sroufe, 1999). Esta ventaja también podría manifestarse 
en su capacidad de formar y mantener cercanía y confianza en las relaciones con los 
amigos y con los compañeros románticos (Furman, Simon, Shaffer y Bouchey, 2002; 
Mayseless y Scharf, 2007; Weimer, Kerns y Oldenburg, 2004).   
 
Por último, también es importante destacar que existen estudios centrados en el 
apego en personas mayores (Krause y Haverkamp, 1996; Shaver y Mikulincer, 2004) 
aunque de momento son pocos. Se plantean la inversión de papeles entre los adultos 
mayores y sus hijos, la reducción gradual en el número de relaciones con compañeros y el 
posible cambio en relación a la búsqueda de apoyo y confort en figuras religiosas y 
simbólicas (Dios, otras figuras religiosas y/o imágenes internalizadas de relaciones 
perdidas, por ejemplo, padres difuntos, hermanos y esposos). Mikulincer y Shaver (2004) 
encuentran que estos residuos simbólicos de figuras y relaciones de apego son una parte 
importante de los sistemas de apoyo social de personas mayores. 
 
Estilos de apego en el profesorado y percepción de sus relaciones con el alumnado 
 
 64
A continuación en la Tabla 1.7. y 1.8. se resumen las aportaciones de algunas de las 
investigaciones más destacadas que se centran en la evolución del apego desde la infancia 
a la adolescencia y a la adultez respectivamente. 
 
 















Allen y Land, 1999; Dekovic, 
1999; Hazan y Zeifman, 
1994; Laible et al., 2000; 
López, 1993; Oliva et al., 
2002; Youniss y Smollar, 
1998; Wilkinson, 2004. 
 
 






Youniss y Smollar, 1998. 
 
- La adolescencia se caracteriza por una 
búsqueda de autonomía e independencia de 
los hijos frente a sus padres, ganando 
importancia los amigos como figuras de 
apego.  
 
 Bradshaw y Garbarino, 2004; 
Collins y Lauren, 2004; 
Laursen y Collins, 2004; Roth 
y Brooks-Gunn, 2000. 
 
- Los padres siguen teniendo un papel muy 
importante en el desarrollo del adolescente, 
funcionando como figuras de apego y 
sistemas de apoyo. 
 Allen y Land, 1999; Hazan y 
Zeifman, 1994. 
- Los padres son “figuras de apego de reserva” 
en caso de enfermedad, emergencia o 
dificultades, mientras que los iguales 
empiezan a consolidarse como figuras de 
apego remplazando a los padres en muchas de 
sus funciones. 
 
 Fuentes, et al., 2001; Oliva et 
al., 2002; van der Lippe, 
1998. 
 
- Deterioro en las relaciones entre padres e 
hijos a lo largo de la adolescencia, más 
frecuente en adolescentes varones. 
  
Dekovic, 1999; Laible et al., 
2000; Oliva et al., 2002. 
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la satisfacción vital dependen en mayor 
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- Los vínculos establecidos en la infancia 
influyen en las relaciones sociales posteriores. 
 
adolescente. Furman, y Wehner, 1999; 
Oliva et al., 2002; Simpson y 
Rholes, 1998; Sroufe y 
Fleeson, 1986. 
 
- Unas buenas relaciones con los padres 
predecirán unas buenas relaciones con los 
iguales. 
 
 Dekovic, 1999; Laible et al., 
2000, Oliva et al., 2002. 
 
- Los adolescentes con menos problemas 
emocionales y conductuales son aquellos con 
un buen apego a padres y a iguales.  
 
 Fuentes, 1999; Howes, 1999; 
Thompson, 1998 
 
- Importancia de tener múltiples figuras de 
apego para un buen ajuste social. 
  
Allen, et al., 1996; 2003; 
2004. 
 
- Menor probabilidad de que los adolescentes 
con apego seguro tengan comportamientos 
problemáticos, como actos delictivos o 
consumo de drogas, que aquellos adolescentes 
con apegos más inseguros. 
 
 Koback, 1999; Laible et al., 
2000. 
- Los adolescentes con apego seguro 
mantienen mejores relaciones con sus iguales 
que los adolescentes con apego inseguro 
 
 Buhrmester, 2003; Santrock, 
2006. 
- Algunos adolescentes, aunque mantienen 
buenas y fuertes relaciones en su entorno 
familiar, encuentran dificultades para 
relacionarse con su grupo de iguales debido a 
diversas razones, como falta de atractivo 
físico, retraso en maduración física o choques 
culturales o económicos 
- Otros adolescentes de familias problemáticas 
encuentran en su grupo de iguales una 
oportunidad positiva para compensar su 
situación familiar. 
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Advisors, 2000; Mounts, 
2002. 
 
- Los adolescentes que mantienen un mayor 
contacto con sus familias presentaron menos 
conductas problemáticas. 
 





















- Los padres muestran cariño y respeto mutuo, 
demuestran interés continuado por las vidas 
de su hijo, reconocen y se adaptan a su 
desarrollo cognitivo y emocional, comunican 
expectativas elevadas de conducta y de logro 
y utilizan recursos constructivos para tratar los 
problemas y las situaciones conflictivas. 
 
 Hazan y Shaver, 1987; Le 
Poire et al., 1997; López et 
al., 1994; Ortiz Barón et al., 
2002. 
- Los adultos seguros tienden a recordar una 
relación cariñosa con madres sensibles y 
preocupadas por ellos; los evitantes recuerdan 
generalmente una historia de frialdad, falta de 
capacidad de respuesta y rechazo por parte de 
la figura de apego; y los ansioso-ambivalentes 
tienden a recordar un tono afectivo negativo 
entre los padres y una relación con una figura 

















en la adultez 
 
Cassidy y Shaver, 1999; 
Feeney y Noller, 2001;López, 
1993; Tracy et al., 2003. 
 
 
- Las figuras de referencia se amplían: 
amigos, pareja, hijos.... 
 
 Shaver, y Mikulincer, 2004. - En las personas mayores las figuras de apego 
son fundamentalmente los hijos, figuras 
religiosas e imágenes internalizadas de 
relaciones perdidas. 
 
 Ortiz Barón et al., 2002. - Existen diferencias entre las relaciones de 
pareja y las relaciones con los padres, como 
por ejemplo la sexualidad, pero la pareja sigue 
cubriendo algunas de las necesidades que 
cubrían los padres.  
  - El amor romántico es semejante al apego del 
niño hacia su cuidador principal en términos 
de búsqueda y mantenimiento de la 
proximidad, de percepción de la figura de 
apego como base de seguridad y refugio, y de 
ansiedad ante la separación. 
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  - Entre adultos, la relación es recíproca;  
ambos buscan la seguridad en el otro y ambos 
reciben y proveen cuidado y afecto hacia el 
otro. 
 -Los adultos pueden sobrellevar mejor las 
separaciones, y la interferencia del sistema de 
apego en el sistema exploratorio es menor que 
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- Las diferencias individuales sobre los estilos 
de apego se reflejan en los procesos de 
relaciones y procesos de regulación de 
emociones, tanto en poblaciones clínicas 
como normales. 
 
 Hazan y Shaver, 1987; Shaver 
y Hazan, 1993, Waters et al., 
2000. 
- Asociación entre la calidad de las relaciones 
de apego en la niñez y la calidad de las 




Atkinson y Goldberg, 2003; 
Bartholomew y Horowitz, 
1991; Edelstein y Shaver, 
2004; Egeland y Carlson, 
2004; Feeney, 1996; Fraley, 
2002. 
-El apego seguro hacia los cuidadores se 
relaciona con la facilidad para intimar con 
otras personas, y con la menor preocupación 
por depender excesivamente de alguien o por 
sufrir abandono. 
- El apego evitante se asocia con mayor 
dificultad para mantener relaciones íntimas, 
con rupturas de la relación y con la búsqueda 
de relaciones esporádicas sin amor. 
  - El apego ambivalente durante la niñez se 
refleja en adultos menos confiados, más 
posesivos y celosos; varias rupturas de la 
relación con una misma persona; dificultad 
para  controlar su ira o la intensidad de sus 
emociones cuando discuten. 
 
 Allen y Land, 1999; Cassidy 
2001; Collins y Sroufe, 1999  
Furman et al., 2002; 
Mayseless y Scharf, 2007. 
- Los sujetos con una representación de apego 
seguro manifiestan  capacidad para formar y 
mantener cercanía y confianza en las 
relaciones con los amigos y con los 










Hazan y Shaver, 1987; Le 
Poire et al., 1997; López et 
al., 1994; Ortiz Barón et al., 
2002. 
 
- Los adultos seguros tienden a recordar una 
relación cariñosa con madres sensibles y 
preocupadas por ellos. 
- Los adultos evitantes recuerdan 
generalmente una historia de frialdad, falta de 
capacidad de respuesta y rechazo por parte de 
la figura de apego 















- Los ansioso-ambivalentes tienden a recordar 
un tono afectivo negativo entre los padres y 






1.3.2.- DIFERENTES LÍNEAS DE I NVESTIGACIÓN DENTRO DEL 
APEGO ADULTO. 
 
Bowlby (1979) consideró su teoría sobre el apego como un constructo aplicable a 
todo el desarrollo humano. El interés por el apego adulto, tanto desde una perspectiva 
teórica como empírica, ha ido en aumento, manifestándose un interés especial por la 
evaluación del constructo de apego en estas etapas del desarrollo. Sin embargo, no 
encontramos que hasta el momento exista un consenso sobre lo que significa ser apegado 
en la adultez (Crowell et al., 1999; Hazan, Gur-Yaish y Campa, 2004; Main, 1999). En 
concreto, en los años 80 comenzaron a desarrollarse dos líneas paralelas de investigación 
basadas en diferentes conceptualizaciones y maneras de evaluar el constructo de apego 
adulto. A continuación señalaremos algunos datos de cada una de estas dos líneas y sus 
diferencias fundamentales, teniendo en cuenta que siguen siendo la base de las 
investigaciones actuales sobre el apego adulto. 
 
1.3.2.1.- Primera línea de investigación: sistema representacional. 
 
La primera línea de investigación basada en el sistema representacional fue 
comenzada por psicólogos del desarrollo como Ainsworth, con sus observaciones sobre la 
relación entre padres e hijos, y posteriormente por psicólogos clínicos, destacando los 
trabajos de Mary Main y de varios colaboradores, diseñando entrevistas para analizar el 
"estado mental" o "sistema representacional" sobre los padres con respecto al apego 
(Main et al., 1985). Estos sistemas representacionales sobre las relaciones familiares se 
acercan más a la idea originaria de Bowlby sobre los modelos internos o 
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representacionales (IWM) que el individuo crea sobre sus interacciones tempranas, y que 
en el adulto incluirían, entre otras, variables inconscientes (George y West, 2001; Main et 
al., 1985). 
 
Algunos de los investigadores más destacados de esta primera perspectiva (p.ej., 
Bretherton, Cassidy, Crittenden, Kobak, Main y Waters) fueron alumnos de Ainsworth, 
que era psicóloga del desarrollo y clínica infantil. Las investigaciones de esta perspectiva 
son generalmente de orientación psicodinámica, centrando su preocupación en los 
problemas clínicos; utilizando generalmente poblaciones clínicas y, por tanto, muestras 
más pequeñas.  
 
El principal instrumento de medición del "estado mental actual con respecto al 
apego" (Hesse 1999, p 395), es la “Entrevista de apego adulto” (Adult Attachment 
Interview. AAI; George, Kaplan y Main, 1985). Se trata de una entrevista 
semiestructurada diseñada en su origen para explorar el efecto que la organización de las 
representaciones de experiencias tempranas ejerce sobre el rol de madre. Su fin es 
determinar si la relación vincular durante los primeros años de vida influye en sus 
relaciones posteriores, permitiendo evaluar el estado mental de los adultos con respecto al 
apego. En concreto, los participantes deben hacer una descripción general de las 
relaciones con sus padres en la infancia, señalando incidentes concretos. También deben 
señalar la naturaleza de la relación actual con sus padres, indicando la conducta actual de 
estos, y evaluar la influencia de sus experiencias infantiles en su desarrollo y en su 
personalidad. La AAI se codifica en términos de coherencia del discurso que muestra la 
persona mientras relata experiencias relevantes de su infancia, en función de la estructura 
de su relato y de su habilidad para colaborar efectivamente con el entrevistador (Hesse, 
1999).   
 
Main et al., (1985) se centraron en las representaciones actuales de los adultos sobre 
sus relaciones de niñez con los padres, basándose en que estas representaciones estarían 
afectadas por las conductas de cuidado recibidas, que a su vez estarían influidas por los 
modelos de apego de los padres cuando eran niños. En concreto, entrevistaron a un grupo 
de padres con el fin de buscar aspectos de las transcripciones de la entrevista que pudieran 
relacionarse con las clasificaciones de apego de sus hijos valoradas a través de la 
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Situación Extraña (Ainsworth et al., 1978). A través del procedimiento de la Entrevista de 
Apego Adulto (AAI; George et al., 1985) el grupo investigador confirmó que los 
resultados de la entrevista de los padres se asociaban con las valoraciones independientes 
de las clasificaciones de apego de sus hijos (Crowell y Feldman, 1987; Grossmann, 
Fremmer-Bombik, Rudolf, y Grossmann, 1988; IJzendoom, 1995; Main et al., 1985). Los 
niños clasificados como "evitantes " en la Situación Extraña tenían cuidadores primarios 
que evitaban o rechazaban recuerdos y sentimientos relacionados con el apego; los niños 
clasificados como “ansiosos” tenían cuidadores primarios que estaban ansiosamente 
preocupados con los problemas relacionados con el apego; y los niños clasificados como 
"seguros" tenían cuidadores que se sentían "libres y autónomos" con respecto al apego. 
En un trabajo posterior (Main y Solomon, 1986), encontraron un cuarto tipo de apego 
infantil que denominaron "desorganizado o desorientado”, que parecía estar asociado con 
cuidadores que parecían no haber resuelto sus problemas con respecto a las pérdidas y 
traumas en su historia de apego y que se denominó “apego no resuelto”. 
 
Las transcripciones basadas en la coherencia del discurso, y las reflexiones y 
evaluaciones de los participantes de las entrevistas a partir de la Entrevista de Apego 
Adulta (AAI; George, et al., 1985), permitieron identificar tres estilos de apego adulto que 
coincidían con las tres disposiciones o tendencias (segura, evitativa y ambivalente) 
propuestas por Bowlby (1980), y otras dos categorías formuladas posteriormente (Main y 
Goldwyn, 1998):  
 
Seguro o autónomo (Secure-autonomous, F). 
 
Durante la descripción y evaluación de las experiencias con el apego, el sujeto 
mantiene un discurso coherente y se muestra dispuesto a colaborar, tanto si sus 
experiencias son descritas como favorables o no. El entrevistado parece dar valor al 
apego, mientras que se mantiene objetivo frente a cualquier otra relación o experiencia 
concreta. Tienden a apreciar las relaciones de apego, a describir coherentemente sus 
experiencias de apego (tanto positivas como negativas), y a considerarlas importantes 
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Se caracterizan por la facilidad y objetividad para comentar los episodios de apego y 
por una valoración positiva de estas experiencias. Son flexibles, reflexivos, conversan 
acerca de sus relaciones, tienen recuerdos específicos, valoran las experiencias de apego, 
integran las experiencias positivas y negativas de sus padres y son conscientes de cómo 
esas experiencias han influido en su vida adulta (Tapia Villanueva, 2001). 
 
Evitativo ó rechazante (Dismissing, Ds). 
 
También denominado en algunas traducciones como “elusivo” (Marrone 2001), 
“devaluador” (Cantón y Cortés, 2000) o “desapegado” (Tapia Villanueva, 2001). Este 
estilo de apego está caracterizado por la dificultad para recordar experiencias de apego y 
por su valoración negativa de la niñez. Los adultos con este estilo de apego tienen 
dificultad para expresar afectos, desvalorizan la importancia de esas relaciones en su vida 
adulta y presentan representaciones idealizadas y contradictorias de sus experiencias con 
sus padres (Tapia Villanueva, 2001).  
 
Describen a sus padres como normales o excelentes, pero algunos recuerdos 
específicos contradicen o no apoyan estas descripciones. Dicen que las experiencias 
negativas no les han afectado. Sus descripciones son cortas y a menudo insisten en su 
falta de memoria. Tienden a minimizar la importancia que tiene el apego para sus propias 
vidas y a idealizar sus experiencias de la infancia sin ser capaces de proporcionar 
ejemplos concretos (Martínez y Santelices, 2005). Su discurso puede estar teñido de 
trivialidades o banalidades, y las imágenes importantes aparecen con omisiones y poca 
fluidez (Marrone, 2001). 
 
Preocupado o ambivalente (Preoccupied, E). 
 
Se caracteriza por explicaciones confusas e incoherentes de las relaciones de apego. 
Los adultos presentan recuerdos específicos, pero son invadidos por intensos contenidos 
negativos y son incapaces de integrar esas experiencias en una comprensión coherente de 
las relaciones con sus padres durante su infancia, y presentan intensa rabia con ellos 
(Tapia Villanueva,  2001). Se muestran preocupados por sus experiencias, parecen 
enfadados, confusos y pasivos, o miedosos y abrumados. Algunas frases son 
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gramaticalmente confusas y contienen muchas expresiones imprecisas. Sus descripciones 
son largas y sus respuestas irrelevantes. Tienden a maximizar la importancia del apego. 
Están todavía muy ligados y preocupados por sus experiencias pasadas y son incapaces de 
describirlas coherente y razonadamente (Martínez y Santelices, 2005). La entrevista 
puede ser prolongada, trabajosa y difícil de seguir (Marrone, 2001, p 119).  
 
Irresuelto o desorganizado (Unresolved-disorganized, U-d). 
 
Este estilo de apego también se ha denominado apego no resuelto por trauma o 
pérdida (Main y Goldwyn, 1998). Algunos adultos tienen un patrón “desorganizado” de 
recuerdos relacionados con muerte, abuso y trauma (Tapia Villanueva, 2001). En las 
discusiones sobre la pérdida de familiares o sobre los abusos se observan grandes lapsos 
en los razonamientos y en el discurso. Pueden utilizar los elogios, no mencionar o hablar 
de una persona fallecida como si estuviera físicamente viva.  
 
En la entrevista, los adultos con este estilo de apego, demuestran, normalmente, que 
hay signos de no haber superado alguna experiencia traumática, debido a la pérdida de 
seres involucrados en la relación de apego. En sus relaciones de apego infantiles hay 
indicadores de conflicto, desamparo, disforia y conducta coercitiva o impredecible para 
con ellos (Martínez y Santelices, 2005). Una hipótesis utilizada para interpretar esta 
entrevista es que estas personas han sufrido episodios traumáticos severos en su infancia, 
como muerte de un progenitor, o miedo en respuesta al abuso sexual o físico o la 




Además de estos estilos de apego en el adulto se creó un quinto tipo que se 
denominó “incalificable”, que recogía una serie de entrevistas cuyas respuestas no 
encajaban en las cuatro categorías anteriores. Una de las características era la mezcla de 
elementos ambivalentes y evitativos (Hesse,1999). Una posible explicación puede ser, 
como señala Marrone (2001, p 121), que estos individuos tuvieron un patrón de apego 
evitativo con un progenitor y un patrón ambivalente con el otro, o que las características 
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En la Tabla 1.9. señalamos brevemente las descripciones de las categorías de la 
Entrevista de Apego Adulto de Main (1996) y su correspondencia en las categorías 
infantiles según la Situación Extraña de Ainsworth et al., (1978). 
 
 
Tabla 1.9. Correspondencia entre las categorías de la AAI y las categorías de la Situación Extraña 
Infantil (Main, 1996). 
 
 
ENTREVISTA DE APEGO ADULTO 
   




Seguro/autónomo (F):  Facilidad, 
objetividad y coherencia durante la 
descripción de los episodios de apego. 
Valoración positiva de estas experiencias. 
 
   
Seguro (B).  Muestra señales de malestar 
ante la separación del cuidador principal. En 
el reencuentro le recibe activamente 
acercándose, buscando su consuelo. Cuando 
el contacto se mantiene el niño vuelve a 
jugar. 
 
Rechazante (Ds) : Transcripciones cortas y 
dificultad para recordar experiencias de 
apego. Valoración negativa de la niñez, 
aunque señalan no haber tenido ningún 
efecto. 
 
  Evitante (A):  No llora ante la separación, 
continúa jugando o explorando el ambiente 
durante todo el procedimiento. Evita e 
ignora activamente al padre en el 
reencuentro. Ausencia de expresiones de 
enojo.   
 
Preocupado (E): Explicaciones confusas e 
incoherentes de las relaciones de apego. 
Preocupado con las experiencias, 
pareciendo enfadado, confundido y pasivo, 
o temeroso y agobiado. Las transcripciones 
son largas, y algunas contestaciones no 
pertinentes.   
 
  Resistente-ambivalente (C):  Preocupado 
constantemente por la figura paterna. Puede 
parecer activamente enfadado, alternando la 
búsqueda y la resistencia, o puede 
permanecer pasivo. No vuelve a reestablecer 
la exploración después de la reunión, 
continúa enfadado y preocupado por la 
figura paterna.  
 
Irresoluto-desorganizado (U-d):  
Durante las discusiones de pérdida o abuso,  
muestran lapsos llamativos en los 
razonamientos o en el discurso. Signos de 
no haber superado alguna experiencia 
traumática. Pueden encajar bien en  Ds, F, 
o E.   
  Desorgani zado-desorientado (D): 
Conductas desorganizadas en presencia del 
padre y después del reencuentro. Pueden 




Existe evidencia de que la AAI es un instrumento de investigación fiable, válido y 
útil. Bakermans-Kranenburg y van Ijzendoorn (1993) realizaron un cuidadoso estudio en 
el que comprobaron que alcanzaba los estándares requeridos en cuanto a fiabilidad y 
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validez. Aunque uno de los mayores inconvenientes de la AAI es la necesidad de una 
profunda formación para su administración y puntuación, esta entrevista ha generado 
muchas investigaciones desde su creación hasta el momento actual (p.ej., Crowell, 
Treboux y Waters, 1999; de Hass, Bakermans-Kranenburg y van Ijzendoorn, 1994; 
Mayseless y Sagi, 1994; Mayseless, y Scharf, 2007; Shaver, Belsky y Brennan, 2000). 
Kobak (1993) creó el AAI Q-set que consiste en 100 tarjetas descriptivas que se ordenan 
en una distribución normal forzada en nueve montones de menor a mayor número de 
características, facilitando su corrección.  
 
Dentro de esta misma perspectiva encontramos la Entrevista de Relación Actual 
(The Current Relationship Interview, CRI; Crowell y Owens, 1996). Se trata de una 
entrevista que analiza las representaciones del apego dentro de la población adulta, en 
concreto en las relaciones de pareja, a través de las descripciones que el sujeto realiza  
sobre sus relaciones y cómo usa o cómo actúa de base segura en sus relaciones. La 
entrevista utiliza escalas para tasar características como: 1) la conducta del entrevistado y 
lo que piensa sobre los problemas relacionados con el apego; 2) la conducta de su pareja; 
y 3) el estilo de su discurso. El CRI y su sistema de codificación son similares a la AAI. 
La dimensión seguro-inseguro está basada en la coherencia entre el uso del compañero 
como base segura y el actuar como base segura, o el deseo coherentemente expresado de 
actuar como tal. Cuando los individuos no manifiestan esta coherencia, se dividen entre 
aquellos que evitan la discusión de estas conductas o rechazan su importancia, y aquellos 
que enfatizan o controlan en exceso los elementos de apego en la relación. La 
clasificación que establecen es de apego seguro, rechazante, preocupado y no resuelto. 
Aunque no existen muchos estudios, sí encontramos algunas investigaciones que han 
utilizado esta entrevista en su recogida de datos (Owens, Crowell, Pan, Treboux, 
O'Connor y Waters, 1995; Roisman, Collins, Sroufe y Egeland, 2005; Treboux, Crowell y 
Waters, 2004).  
 
Posteriormente también se creó la Entrevista de Estilos de Apego (Attachmnt Style 
Interview, ASI; Bifulco, Lillie, Ball, y Moran, 1998), descrita en Bifulco, Moran, Ball, y 
Bernazzani (2002) como una entrevista semiestructurada que permite evaluar el estilo de 
apego global, basándose en el juicio sobre la habilidad para establecer y mantener 
relaciones íntimas. Cuenta con ocho escalas actitudinales que reflejan la evitación y 
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distancia en el mantenimiento de las relaciones (p.ej., la desconfianza, la exigencia 
emocional en la cercanía, la autoconfianza, el enojo)  o la ansiedad/ambivalencia (p.ej., 
deseo de compromiso, intolerancia ante la separación, miedo a la intimidad, 
dependencia). Esta escala permite la clasificación del apego en 5 estilos diferentes: 
atrapado (enmeshed), enfadado-rechazante (angry-dismissive), temeroso (fearful), 
introvertido (withdrawn) y normal (clearly standard). Las valoraciones se realizan con 
base en las transcripciones y grabaciones de los entrevistadores entrenados previamente. 
 
1.3.2.2.- Segunda línea de investigación: sistema comportamental. 
 
La segunda línea de investigación basada en el sistema comportamental del apego 
adulto fue iniciada a mediados de la década de los 80 por psicólogos sociales (Hazan y 
Shaver, 1987) que aplicaron las ideas de Bowlby y Ainsworth al estudio de las relaciones 
amorosas.  
 
Estos investigadores encontraron paralelismos entre la calidad del apego infantil y 
los patrones de conducta y sentimientos en las relaciones de pareja de adolescentes y 
adultos. Hazan y Shaver (1987) estudiaban la soledad del adulto y del adolescente, 
siguiendo los estudios de Weiss (1982) sobre la idea de que la soledad crónica se asociaba 
con el apego inseguro. Analizando la teoría del apego, examinaban la similitud entre el 
apego del niño hacia el cuidador y el amor romántico adulto, relacionando los tres estilos 
de apego identificados por Ainsworth et al., (1978) con los sentimientos en las relaciones 
de pareja, las creencias sobre el amor romántico, las relaciones recordadas con los padres 
y la vulnerabilidad actual a la soledad en los adultos (Shaver y Hazan, 1987). Señalaron 
que las relaciones románticas podrían ser una continuación de las experiencias de apego 
anteriores, y que aquellos adultos que permanecían solos podrían estar buscando sin éxito 
una relación de apego romántica segura. 
 
Desde la perspectiva social, el estilo de apego se considera específico a una relación 
particular, de pareja o de relación cercana (Bartholomew y Horowitz, 1991; Feeney y 
Noller, 2001; Hazan y Shaver, 1987). Su foco de interés está en la ansiedad, dependencia 
y evitación experimentada en las experiencias de apego adulto. Tienden a pensar en 
términos de rasgos de personalidad e interacción social. Prefieren cuestionarios simples 
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basados en medidas de autoinformes sobre estilos de apego (Bartholomew, 1990, 1994; 
Bartholomew y Horowitz, 1991; Bartholomew y Shaver, 1998; Griffin y Bartholomew, 
1994a). Señalan analogías entre el apego infantil y la exhibición de conductas de apego en 
las relaciones adultas, diferenciando niveles categóricos a partir de las clasificaciones de 
apego infantil de Ainsworth (Bartholomew, 1990; Hazan y Shaver, 1987). Ponen énfasis 
en la dimensión cognitiva del apego a través de la evaluación explícita (consciente) de un 
autoinforme sobre el apego que los individuos experimentan. Los investigadores 
generalmente usan medidas cuantitativas sobre el apego individual (Bartholomew, 1990, 
1994, Bartholomew y Horowitz, 1991; Bartholomew y Shaver, 1998; Griffin y 
Bartholomew, 1994a).  
 
Hazan y Shaver (1987) desarrollaron  el “Cuestionario de Estilo de Apego”, (Adult 
Attachment Questionnaire), una medida de autoinforme de respuesta forzada para evaluar 
el estilo de apego adulto, basada en los tres modelos de apego infantil de  Ainsworth         
-seguro, evitante, y ansioso-ambivalente-. Esta medida consta de tres párrafos, cada uno 
de los cuales corresponde a uno de los tres estilos de apego. Los sujetos deben elegir el 
párrafo que mejor describe sus sentimientos y vivencias en relaciones cercanas; en la 
Tabla 1.10 se aprecia que no coinciden directamente con los estilos de apego señalados 
por Ainsworth et al., (1978), como ya comentaremos en el apartado siguiente. Otro 
sistema de valoración consiste en pedir a los sujetos que evalúen cada una de las tres 
descripciones a lo largo de un continuo (Shaver y Brennan, 1992), o que completen un 
cuestionario que incluye ítems sobre las tres categorías (Collins y Read, 1990; Simpson, 
1990). 
 
A partir del Cuestionario de Estilo de Apego (Hazan y Shaver, 1987) se describe a 
los sujetos seguros como personas que están cómodas en la intimidad, que confían en los 
demás y que dependen de ellos afectivamente. Los sujetos evitativos son descritos como 
personas a quien no agrada depender de los demás y que se sienten incómodas en 
situaciones de intimidad, valorando excesivamente su autonomía. Y los sujetos ansioso-
ambivalentes serían personas que temen el abandono, se muestran inseguras, ansiosas, 
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Tabla 1.10. Correspondencia entre las categorías de Hazan y Shaver (1987) y las categorías de la 
Situación Extraña Infantil. 
 
 
PÁRRAFOS DEL CUESTIONARIO DE  
ESTILO DE APEGO ADULTO 
 
 
CARACTERÍSTCAS DE LOS  
ESTILOS DE APEGO INFANTIL 
 
 
Seguro: “ Encuentro relativamente fácil acercarme 
a los otros y me siento cómodo dependiendo de 
ellos y haciéndoles depender de mí. No me 
preocupo a menudo por sentirme abandonado o 
porque alguien quiera estar cerca de mí”. 
 
“I find it relatively easy to get close to others and am 
comfortable depending on them and having them depend 
on me. I don't often worry about being abandoned or 
about someone getting too close to me” (Hazan y Shaver, 
1987, p. 515). 
  
 
Seguro (B).  Muestra señales de 
malestar ante la separación del cuidador 
principal. En el reencuentro le recibe 
activamente acercándose, buscando su 
consuelo. Cuando el contacto se 
mantiene el niño vuelve a jugar. 
 
 Evitante (A):  No llora ante la 
separación, continúa jugando o 
explorando el ambiente durante todo el 
procedimiento. Evita e ignora  
activamente al padre en el reencuentro. 
Ausencia de expresiones de enojo.   
 
Evitante: “Me siento algo incómodo cerca de otros; 
Encuentro difícil confiar en ellos completamente, 
prefiero no depender de ellos. Me siento nervioso 
cuando alguien quiere demasiada intimidad, y a 
menudo, los otros quieren más intimidad que la que 
yo quiero” 
 
“I am somewhat uncomfortable being close to others; I 
find it difficult to trust them completely, difficult to allow 
myself to depend on them. I am nervous when anyone 
gets too close, and often, love partners want me to be 
more intimate than I feel comfortable being” (Hazan y 
Shaver, 1987, p. 515). 
 
 
Ansioso-ambivalente: “ Encuentro que los demás 
rechazan la cercanía que a mí me gustaría. Me 
preocupo a menudo sobre si mi pareja realmente no 
me ama o no quiere estar conmigo. Quiero unirme 
completamente a otra persona, y este deseo a veces 
asusta a los otros” 
 
“I find that others are reluctant to get as close as I would 
like. I often worry that my partner doesn't really love me 
or won't want to stay with me. 1 want to merge 
completely with another person, and this desire 
sometimes scares people away” (Hazan y Shaver, 1987, 
p. 515). 
 
Ambivalente (C):  Preocupado 
constantemente por la figura paterna. 
Puede parecer activamente enfadado, 
alternando la búsqueda y la resistencia, 
o puede permanecer pasivo. No vuelve 
a reestablecer la exploración después de 
la reunión, continúa enfadado y 
preocupado por la figura paterna.  
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Las primeras publicaciones desde esta segunda línea de investigación sobre el apego 
adulto (Shaver y Hazan, 1988; Hazan y Shaver, 1987; Shaver, Hazan y Bradshaw, 1988) 
proporcionaron una base teórica y empírica importante para estudios posteriores. 
Siguiendo los principios básicos de la teoría del apego, señalan que las diferencias en la 
experiencia social temprana generan diferencias relativamente duraderas en los estilos de 
relación adulto. En estudios posteriores, utilizando el Cuestionario de Estilos de Apego 
(Hazan y Shaver, 1987) y algunas variantes de esta medida se ha relacionado a nivel 
teórico el estilo de apego con variables de personalidad, conductas y experiencias en las 
relaciones íntimas (Hazan y Shaver, 1990; Shaver y Clark, 1994; Shaver y Hazan, 1993). 
Aunque varios estudios han puesto en relación esta medida con los informes 
retrospectivos de las experiencias de relación con los padres en la niñez, la mayoría de las 
investigaciones se han centrado en la influencia de los modelos de apego en el ajuste 
personal y relacional del adulto. Varias de las investigaciones que han utilizado este tipo 
de medida (Collins y Read, 1990; Mayseless, 1995; Mayseless, Sharabany y Sagi, 1997; 
Mayseless, y Scharf, 2007; Mikulincer y Erev, 1991; Mikulincer y Nachshon, 1991; Ortiz 
Barón, et al., 2002) han señalado su validez. 
 
El primer instrumento para evaluar el sistema comportamental del individuo con 
relación al apego fue el Cuestionario de Apego Adulto (Hazan y Shaver, 1987). A partir 
de aquí surgieron otros cuestionarios, como la Escala de Apego Adulto (AAS; Collins y 
Read, 1990), el Cuestionario de Relación (RQ; Bartholomew y Horowitz, 1991), el 
Cuestionario de Estilos de Relación (RSQ; Griffin y Bartholomew, 1994b) y la Entrevista 
de Relaciones Cercanas (The Experiences in Close Relationships, ECR; Brennan, Clark y 
Shaver, 1998, y ECR-R; Fraley, Waller y Brennan, 2000). También se han creado 
entrevistas como la Entrevista de Apego entre Iguales y Parejas (Bartholomew y 
Horowitz, 1991). A continuación comentaremos algunos de estos instrumentos, aunque 
los cuestionarios y entrevistas de Bartholomew y sus colaboradores se comentarán en el 
apartado dedicado a su teoría sobre el apego adulto. 
 
Basándose en los trabajos de Hazan y Shaver (1987) y Levy y Davis (1988), se 
construyó la Escala de Apego Adulto (Adult Attachment Scale (AAS), Collins y Read, 
1990). Esta escala se desarrolló descomponiendo las tres descripciones prototípicas 
originales de Hazan y Shaver (1987) en una serie de 21 ítems valorados en una escala tipo 
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Likert de 5 puntos. Cada uno de los 21 ítems de la escala original, seguía un código 
indicativo de cada una de las descripciones señaladas por Hazan y Shaver, (S)=Secure, 
(Av)=Avoidant, y (Ax)=Anxious/Ambivalent. Los análisis factoriales señalaron la 
existencia de tres factores principales, que fueron interpretados por los autores como: 
capacidad de ser cercano (cercanía), capacidad de depender de otros (dependencia), y 
ansiedad ante las relaciones (ansiedad). Aunque estas tres dimensiones no corresponden 
directamente con ningún modelo categórico ni dimensional existente dentro de la teoría 
del apego, Collins y Read concluyen que las dimensiones medidas por la AAS recogen 
muchas de las estructuras centrales que se piensa estarían por debajo de los distintos 
estilos de apego. La cercanía describe sentimientos de consuelo ante la cercanía de otros, 
reflejando un estilo de apego seguro. La dependencia describe actitudes hacia la 
dependencia de los otros, reflejando un estilo de apego seguro en lo que se refiere a los 
sentimientos de consuelo con la dependencia. Y la ansiedad describe el miedo a ser 
abandonado y el deseo de conseguir una cercanía, incluso exagerada, con el otro, 
reflejando un estilo de apego inseguro. Las pruebas test-retest han informado de la 
fiabilidad de la escala (Collins y Read, 1990).  Una versión revisada de esta medida fue 
usada en un extenso estudio por Collins (1996). Algunos estudios han indicado que se 
trata de un instrumento con una fiabilidad moderada (Collins, 1996; Sperling, Foelsch y 
Grace, 1996). Sperling y Berman (1991) han encontrado una validez convergente entre 
esta medida y la suya propia, el inventario de estilo de apego (Attachment Style 
Inventory). 
 
Brennan et al., (1998) elaboraron un Cuestionario sobre Experiencias Cercanas (The 
Experiences in Close Relationships Questionnaire, ECR; Brennan et al., 1998) a partir del 
análisis factorial de centenares de artículos escritos por diferentes investigadores que 
continuaron trabajando sobre las aportaciones de Hazan y Shaver (1987). El ECR se trata 
de un autoinforme de 36 ítems para evaluar el apego adulto. Cada una de las cuestiones se 
valora sobre una escala tipo Likert de 7 puntos, donde 1 significa que se está “muy en 
desacuerdo” y 7 que se está “muy de acuerdo”. Este instrumento se centra alrededor de 
dos constructos básicos, la ansiedad y la evitación, que coinciden con las dos dimensiones 
de Bartholomew, modelo de sí mismo y modelo de los otros. Conceptualizan cuatro 
prototipos de apego como regiones en un espacio bidimensional que ellos describieron 
como evitación (confianza en sí mismo/incomodidad en la cercanía) y ansiedad (la 
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necesidad de aprobación/miedo al rechazo). Consta de dos escalas de 18 ítems cada una 
que evalúan el estilo de apego a lo largo de estas dos dimensiones. Algunos de los 
artículos que se incluyen son por ejemplo, "no me siento cómodo/a abriéndome 
emocionalmente a compañeros románticos” (evitación) y "me preocupa a menudo que mi 
pareja realmente no me ame" (ansiedad). Brennan et al., (1998) informaron de 
coeficientes de fiabilidad interna de .91 y .94, respectivamente, para las subescalas de 
ansiedad y evitación. Desde 1998, este cuestionario se ha usado en centenares de estudios 
que mantienen una evidencia extensa de su fiabilidad y validez (ver Mikulincer y Shaver, 
2007), y se sigue utilizando en diferentes investigaciones (Alonso-Arbiol, Shaver y 
Yárnoz, 2002; Mallinckrodt y Wang, 2004; Vogel y Wei, 2005). Recientemente se ha 
utilizado para analizar la relación que existe entre la dos dimensiones -ansiedad y 
evitación- relacionadas con el apego y los procesos cognitivos, en concreto evaluar la 
atención a la información emocional (Edelstein y Gillath, 2008).  
 
Existe una nueva versión, el Cuestionario Revisado de Experiencias en Relaciones 
Cercanas, the Experiences in Close Relationships-Revised (ECR-R) questionnaire (Fraley 
et al., 2000) donde cada una de las escalas revisadas mantiene una correlación de 
aproximadamente .95 con la escala original, lo que indica que no hay cambios 
sustanciales. También encontramos una reciente versión española (ECR-S Alonso-Arbiol 
et al., 2007). 
 
1.3.2.3.- Comparación de las dos líneas de investigación. 
 
Encontramos diferentes trabajos (Bartholomew, 1990; Bartholomew y Shaver, 
1998; Cassidy y Shaver, 1999; Martínez y Santelices, 2005; Shaver et al., 2000; Simpson 
y Rholes, 1998) que comparan las dos líneas de investigación fundamentales sobre el 
apego adulto, encontrando que las mayores diferencias aparecen en los constructos sobre 
los que trabajan y en los sistemas de clasificación que utilizan. A continuación señalamos 
algunas de las diferencias más relevantes, que también se pueden ver en la Tabla 1.11., 
para finalizar con algunas críticas y comentarios sobre cada una de las líneas desde 









La primera línea de trabajo tiene su origen en la psicología evolutiva y se basa en 
modelos representacionales que valoran el sistema representacional o estado mental 
sobre las relaciones familiares (Main et al., 1985). La segunda línea de trabajo tiene su 
origen en la psicología cognitiva-social y de la personalidad, basando sus mediciones 
en el modelo o sistema comportamental. 
 
Dominio o foco de estudio. 
 
Los dos acercamientos se centran en dominios diferentes, es decir, evalúan 
relaciones de apego distintas: 
 
- La primera línea de trabajo se centra en las descripciones retrospectivas de 
relaciones de padres e hijos; el apego refleja “un estado de mente” no directamente 
accesible al individuo y las narraciones o historias del sujeto son la base para evaluar 
estas representaciones de apego (George y West, 2001). Se parte de la idea de que las 
expresiones de apego del niño y del adulto se caracterizan por los mismos rasgos 
representacionales a lo largo de todo el ciclo vital (George y West, 1999).  
 
- La segunda línea investigadora se centra en las experiencias de relaciones 
amorosas recientes; se pretende captar los estados superficiales y conscientes de las 
relaciones interpersonales (Bartholomew, 1994; Buchheim y Strauss, 2002; Martínez 
y Santelices, 2005), confiando en la habilidad de los individuos para informar sobre 
sus expectativas y experiencias en relaciones de pareja y en las relaciones más 
cercanas (Bartholomew, 1994). 
 
Método de evaluación y características de la muestra. 
 
Desde el punto de vista metodológico, en la primera línea de investigación se 
utiliza la entrevista para evaluar los recuerdos sobre las experiencias que los adultos 
tuvieron con los padres durante su infancia. Estudian generalmente poblaciones 
clínicas y por tanto utilizan muestras pequeñas.  
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En la línea de Hazan y Shaver, los estudios suelen utilizar autoinformes para 
captar cómo los sujetos perciben sus relaciones actuales con otros sujetos de su 
generación o con sus parejas. Los estudios que han seguido esta segunda línea de 
investigación han utilizado medidas de apego distintas para evaluar el apego a amigos 
(por ejemplo, Bartholomew y Horowitz, 1991) y en las relaciones románticas (Collins 
y Read, 1990; Hazan y Shaver, 1987; Simpson, 1990; Simpson et al., 1992). Pero 
aunque la mayoría de estos sistemas de evaluación del apego se basan en 
autoinformes, algunos investigadores utilizan entrevistas en las que se pide al sujeto 
que comente sus relaciones con amigos y/o con su pareja (p.ej., Bartholomew y 
Horowitz, 1991). Se centran generalmente en las relaciones sociales en poblaciones 
normales, por lo que suelen trabajar con muestras más grandes. 
 
La Entrevista de Apego Adulto (AAI) se enfoca en la dinámica de modelos de 
trabajo interno que se revelan en la persona de manera indirecta cuando habla sobre 
las relaciones de niñez; la medida se basa en la asunción de que las personas no son 
conscientes de estos dinamismos. En contraste, las medidas de auto-informe se 
centran en los sentimientos y conductas en relaciones íntimas, y en que la persona es 
consciente y puede describir estos sentimientos y conductas con bastante precisión.  
 
Sistema de clasificación. 
 
Las dos líneas de trabajo descritas utilizan el sistema de clasificación categorial, 
en concreto Main y Goldwin, (1998), a través de su “Entrevista de Apego Adulto”  
(AAI; George et al., 1985) han clasificado a los individuos según su estilo 
predominante (seguro, evitativo-rechazante y preocupado o ambivalente). Hazan y 
Shaver (1987) también identifican tres estilos de apego (seguro, evitativo o evasivo, y 
ansioso-ambivalente) y Bartholomew y Horowiz (1991), dentro de esta segunda línea 
de trabajo, también utilizan el sistema categorial, identificando en concreto cuatro 
estilos de apego (seguro, rechazante, preocupado y temeroso).  
 
Sin embargo, investigaciones posteriores dentro del modelo basado en el sistema 
comportamental (Brennan et al., 1998; Fraley y Waller, 1998; Griffin y Bartholomew, 
1994a) revelaron que estos estilos de apego se conceptualizaban mejor como regiones 
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en un espacio bidimensional continuo. Estas dos dimensiones se denominaron 
“modelo de sí mismo” y “modelo de los otros” por Bartholomew y sus colaboradores 
(Bartholomew y Horowitz, 1991; Griffin y Bartholomew, 1994a) y “ansiedad” y 
“evitación” por Brennan et al., (1998). Ambas denominaciones dimensionales son 
comparables, haciendo referencia a los mismos conceptos. La primera dimensión 
(modelo de sí mismo, o ansiedad) se preocupa por el miedo al rechazo y al abandono 
por parte de los compañeros románticos o iguales; la segunda dimensión (modelo del 
otro, o anulación) se preocupa por el grado en que una persona se siente incómoda 
dependiendo o intimando con los otros (Alonso-Arbiol, Balluerka, Shaver y Gillath, 
2008).  
 
Principales críticas y comentarios sobre las dos perspectivas distintas. 
 
Como método, la entrevista resulta coherente con un modelo que pretende evaluar 
representaciones a partir de las elaboraciones mentales que los sujetos realizan de sus 
relaciones parentales. Sin embargo, su aplicabilidad en el campo de la investigación 
cuantitativa es muy difícil, por el tamaño de las muestras y por el nivel de 
entrenamiento necesario que se requiere por parte de los codificadores  para mantener 
un adecuado nivel de fiabilidad. Por ejemplo, en el caso del AAI, el codificador 
requiere de un sofisticado entrenamiento, además de un profundo conocimiento de la 
teoría del apego. A su vez, el entrenamiento en su utilización es extremadamente 
costoso y se realiza en pocas partes del mundo. Por su parte, los instrumentos de 
autoinforme son comunes dentro de la psicología social y en el ámbito de la 
personalidad y las actitudes. Estos métodos, son baratos y rápidos en su aplicación, 
por lo que resultan muy atractivos para investigaciones con grandes muestras. Su gran 
desventaja, es que los niveles de calidad en su construcción no siempre alcanzan los 
estándares requeridos en cuanto a fiabilidad y validez. Aunque cada vez existen más 
estudios sobre el poder estadístico y precisión de sus mediciones, de los numerosos 
instrumentos que existen son pocos los que poseen esta certificación de calidad 
(Fraley, Waller y Brennan, 2000).  
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Tabla 1.11.: Principales líneas de investigación sobre el apego adulto 
 
  










- Mary Ainswhorth et al., (1978) 
Psicólogos clínicos:  




Psicología cognitiva, social y de la 
personalidad:  
- Hazan y Shaver (1987) 
- Bartholomew y Horowitz (1991) 
Dominio o 
foco de estudio 
Estado mental con respecto a: 
- Relación padres-hijo 
- Infancia Temprana  
- Pérdidas y separaciones 
 
 
Sentimientos, conductas y cogniciones 
con respecto a: 
- Relaciones de pareja 





Muestra: Poblaciones clínicas 
 
 
- Cuestionarios de auto-informe 
- Entrevistas 
Muestra: Población normal 
Principales 
instrumentos 
- Adult Attachment Interview (AAI) 
George et al., 1985. 
- Attachmnt Style Interview (ASI) 
(Bifulco et.al., 1998) 
- Current Relationship Interview, 
CRI; Crowell y Owens, 1996. 
- Adult Attachment Questionnaire 
(Hazan y Shaver, 1987). 
- Adult Attachment Scale (AAS, 
Collins y Read, 1990). 
- Relationship Questionnaire (RQ; 
Bartholomew y Horowitz, 1991). 
- Relationship Styles Questionnaire 
(RSQ; Griffin y Bartholomew, 1994b) 
- Peer Attachment Interview 
(Bartholomew y Horowitz, 1991). 
- The Experiences in Close 
Relationships Questionnaire (ECR; 










Los defensores de la perspectiva del desarrollo han señalado que el acercamiento 
cognitivo-social sobre el apego adulto no mantiene el verdadero modelo de apego 
propuesto por Bowlby (George y West, 1999). Sostienen que “la noción central del 
apego de Bowlby es una relación basada en la protección y seguridad” (George y 
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West, 1999, p.289), mientras que “la experiencia de amor romántico conceptualizada 
como apego gira más sobre aspectos como la intimidad y la soledad”, señalando que 
no hay ninguna razón para creer que el estilo de apego romántico del adulto refleje 
realmente apego. (Para una crítica extendida de la perspectiva cognoscitiva-social, 
véase George y West, 1999, pp.290-294). 
 
Algunos investigadores asumen que los sistemas de clasificación de Main y de 
Hazan y Shaver tienen relación; algunos de ellos (p.ej., Rholes, Simpson y Blakely, 
1995; Rholes, Simpson, Blakely, Lanigan y Allen, 1997) muestran que los 
autoinformes sobre apego en las relaciones amorosas predicen también conductas y 
sentimientos asociados con las relaciones familiares, y otros (p.ej., Cronwell y 
Waters, 1997) señalan la capacidad de predicción del AAI de conductas y 
sentimientos en las relaciones de pareja. Por ejemplo, Shaver et al., (2000) 
encontraron asociaciones entre los componentes de las dos medidas, principalmente 
en las áreas relacionadas con el “consuelo” (“dependiendo del consuelo de las figuras 
de apego” y “sirviendo de consuelo como una figura de apego para otros”).  
 
Otras investigaciones comparan los dos tipos de medidas de apego (Borman y 
Cole, 1993; Crowell, Treboux y Water, 1993), concluyendo que no se corresponden, 
cuestionando la validez de la medida de autoinforme. Este tipo de estudio es llevado a 
cabo generalmente por investigadores de la corriente clínica y del desarrollo, porque, 
con la excepción de Bartholomew y sus colaboradores, los investigadores de la 
perspectiva social y de la personalidad no suelen trabajar con la técnica de la 
entrevista por la dificultad que conlleva; mientras que a los investigadores que utilizan 
generalmente la entrevista, les resulta más sencillo incorporar una medida de 
autoinforme simple a sus estudios. En general, las comparaciones entre los tipos 
diferentes de medidas de apego han sido realizadas por investigadores que se 
concentran en las relaciones padre-niño y toman la Situación Extraña de Ainsworth y 
el AAI como referencia.   
 
Desde la perspectiva de la psicología social y de la personalidad, muchos 
investigadores que confían en las medidas de autoinforme del apego también han 
considerado que hay aspectos de los modelos internos de apego que son inaccesibles 
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al conocimiento consciente y, por consiguiente, no pueden evaluarse por los métodos 
de autoinforme únicamente (Crowell y Treboux, 1995). Por ejemplo, hay aspectos que 
se pueden pasar por alto si no se escucha directamente al sujeto. Bartholomew y 
Shaver (1998) señalan que las medidas de autoinforme sobre el apego adulto permiten 
encontrar relaciones significativas entre la manera en que las personas hablan sobre 
sus relaciones íntimas, pero que “se corre el riesgo de pasar por alto algunos de los 
descubrimientos que se hicieron a través de procedimientos de entrevista que no 
pueden reproducirse en simples autoinformes” (Bartholomew y Shaver, 1998, p.29), 
“perdiendo parte de la información cuando los individuos cumplimentan su 
cuestionario” (Shaver, Belsky y Brennan, 2000, p.25).  
 
Otro aspecto importante y que también ha suscitado polémica es el sistema de 
clasificación utilizada, ya sea categórico o dimensional. Algunas investigaciones 
(p.ej., Fraley y Shaver, 2000; Fraley y Waller, 1998; Stein et al., 2002) se han  
centrado en el tema analizando la posible convergencia entre las mediciones que 
utilizan un sistema y otro en cuanto a la clasificación del apego. Aunque las medidas 
dimensionales  son menos comunes que las categóricas en las investigaciones sobre el 
apego, parece que en los últimos años se ha llegado a ciertas dimensiones 
consensuadas en diversos estudios (p.ej., Griffin y Bartholomew, 1994a). Pero se 
siguen encontrando ventajas e inconvenientes en el uso de los dos sistemas de 
clasificación. Martínez y Santelices (2005), a través de una adaptación de varios 
trabajos (Bartholomew y Shaver, 1998; Crowell y Treboux, 1995; Griffin y 
Bartholomew, 1994), muestran de manera esquemática una serie de ventajas y 
desventajas tanto del modelo categorial como del dimensional  que nosotros 
recogemos en la Tabla 1.12. 
 
Son varias las investigaciones (p.ej., de Hass, Bakermans-Kranenburg y van 
Ijzendoorn, 1994; Mayseless y Sagi, 1994; Mayseless, y Scharf, 2007), centradas en el 
estudio de la asociación entre las dos medidas utilizadas desde estas posturas, que no 
han encontrado asociación significativa entre las clasificaciones de la Entrevista de 
Apego Adulto George, et al., 1985) y las clasificaciones basadas en el Cuestionario de 
Estilos de Apego (Hazan y Shaver, 1987). Otros estudios encuentran una correlación 
moderada  (Crowell, Treboux  y  Waters, 1999; Shaver  et  al, 2000),  corroborando la  
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- Comunicación científica más 
económica. 
- Mayor facilidad de análisis 
estadísticos. 
- Permite capturar la verdadera 
naturaleza del fenómeno. 
 
 
- Previene la pérdida de información 
- Mayor utilidad en la práctica clínica. 
- Mayor flexibilidad en estudios 
correlacionales y de regresión múltiple. 
- Puntajes con adecuada fiabilidad y 
simples de calcular. 
Desventajas - Diferentes mediciones no evalúan 
igual a los mismos individuos. 
- Debilidad teórica. 
- Induce a relaciones causales. 
- Produce sesgos cognitivos y 
preceptúales hacia la 
estereotipificación. 
-Poco útil en el ámbito clínico. 
 
- Pérdidas de propiedades emergentes 
que surgen de la combinación entre 
dimensiones 
- Su naturaleza nomotética genera 
pérdidas de información ideográfica. 
- Mayor dificultad en la codificación 
por jueces expertos. 
 
 
distinción conceptual entre los estados de mente (sistema representacional) y los 
estilos de apego (sistema comportamental) como dos constructos o facetas distintas de 
los modelos internos de trabajo (Mayseless y Scharf, 2007).  
 
Son varias las investigaciones (p.ej., de Hass, Bakermans-Kranenburg y van 
Ijzendoorn, 1994; Mayseless y Sagi, 1994; Mayseless, y Scharf, 2007), centradas en el 
estudio de la asociación entre las dos medidas utilizadas desde estas posturas, que no 
han encontrado asociación significativa entre las clasificaciones de la Entrevista de 
Apego Adulto George, et al., 1985) y las clasificaciones basadas en el Cuestionario de 
Estilos de Apego (Hazan y Shaver, 1987). Otros estudios encuentran una correlación 
moderada (Crowell, Treboux y Waters,1999; Shaver et al., 2000), corroborando la 
distinción conceptual entre los estados de mente (sistema representacional) y los 
estilos de apego (sistema comportamental) como dos constructos o facetas distintas de 
los modelos internos de trabajo (Mayseless y Scharf, 2007).  
 
Aunque no existen suficientes evidencias para apoyar de manera contundente una 
u otra postura, parece que tanto la representación mental con respecto al apego como 
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los comportamientos de apego en relaciones amorosas emergen de la historia de 
múltiples relaciones de apego de una persona, comenzando con los padres. Ambos, 
tanto la AAI como las mediciones de autoinforme, se relacionan con la seguridad y 
con las estrategias de regulación emocional (también llamadas estrategias de 
hiperactivación y desactivación emocional, Dozier y Kobak, 1992). Asumiendo que el 
grado de seguridad de una persona, su capacidad para enfrentar la intimidad de las 
relaciones y las formas características de manejar la ansiedad son producto de una 
larga historia de interacciones con figuras de apego, es claro que no pueden existir 
similitud en todos los aspectos entre su estado mental acerca del apego y su estilo en 
las relaciones amorosas. Sin embargo, en ambos dominios la capacidad de depender 
del cuidado de otro es fundamental, como también lo es la disposición para que otro 
pueda depender de nosotros cuando sea necesario (Shaver et al., 2000).  
 
Parece que las discusiones recientes defienden que estas facetas diferentes de los 
modelos internos o activos afectan a las manifestaciones relacionadas con el apego en 
las interacciones adultas (Bartholomew y Moretti, 2002; Jacobvitz, Curran y Moller, 
2002; Simpson, Rholes, Orinea y Grich, 2002). Los estados de mente con respecto al 
apego serían más robustos y menos sensibles que los estilos de apego, que sufrirían 




1.3.3.- EL APEGO COMO SISTEMA. 
 
La teoría del apego deja claro que el sistema de apego se adapta de tal manera a las 
situaciones que puede no ser visible con claridad. Por ejemplo, un niño que está jugando y 
se siente tranquilo y no amenazado, no pondrá de manifiesto conductas de apego, pero no 
significa que no esté apegado y que su sistema de apego no esté influyendo en su 
conducta exploratoria, aunque las manifestaciones de apego se mostrarán más claramente 
en situaciones de amenaza, aflicción, conflicto, separación... Parece claro que el sistema 
de apego existe, y tiene una presencia e influencia transversal en la vida de la persona, 
especialmente en las conductas sociales en general y concretamente en las conductas 
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sociales que requieren intimidad (López, Gómez-Zapiain, Apodaca, Delgado y Marcos, 
1994; Simpson y Rholes, 1998; Thompson, 1998). El  concepto de Bowlby (1969) de un 
sistema psicobiológico de apego que funciona regulando las emociones y asegurando la 
continuidad y seguridad de los lazos afectivos responde al “entramado inmensamente 
complejo de nuestra biología y nuestras emociones” (Sapolsky 1998, p. 2). Los modelos 
activos de los adultos son las estructuras cognoscitivo-afectivas que regulan el sistema de 
apego supervisando y dirigiendo la cognición, los sentimientos y las conducta en 
respuesta a las situaciones relacionadas con el apego (Collins, Guichard y Ford, 2006). 
 
Por otro lado, el apego no es el único sistema relacional de las personas; sino que se 
trata de un sistema en interacción compleja con otros sistemas que tienen poder regulador 
de la conducta y una alta capacidad de adaptación a las diferentes situaciones. Existe una 
importante relación entre: 
 
- El sistema de apego y los sistemas exploratorios (tendencia a interesarse por la 
realidad). Exploran más y mejor los menores con estilo de apego seguro, mientras 
que su exploración disminuye más y recurren con más frecuencia al apoyo de la 
figura de apego cuando se sienten amenazados; 
 
-  El sistema de apego y el sistema afiliativo (tendencia a interesarse y afiliarse con 
las personas de la propia especie, llegando a establecer vínculos de amistad), las 
personas con apego seguro tienen más conductas prosociales y mejores amigos;  
 
- El sistema de apego y el sexual (con la fisiología del placer activable desde el 
momento del nacimiento y con desarrollo sucesivos de tipo anatómico, hormonal, 
emocional, etc.), las personas con apego seguro tiene mejores relaciones amorosas;  
 
-  El sistema de apego y el miedo a los extraños (tendencia a relacionarse con cautela 
o rechazo con los desconocidos), la presencia de un desconocido aumenta las 
conductas de apego, la presencia de la figura de apego disminuye el miedo a los 
extraños.  
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Parece claro, que el apego es un sistema de interacción (López, 2006; Schachner y 
Shaver, 2004; Shaver y Mikulincer, 2004) que forma parte de la persona, regulado a su 
vez por otros muchos factores, como la herencia, la interacción con el ambiente, el 
temperamento, la personalidad, la cultura, el sexo, etc.; por lo tanto cuando hablamos de 
estabilidad y cambio, debemos tener en cuenta la globalidad de la persona, siendo ésta, en 
buena medida, responsabilidad de la estabilidad y del cambio de cada uno de estos 
factores y de la interacción entre todos ellos. Por ejemplo, un niño muy irritable y 
antisocial influye en el tipo de cuidados que le ofrecen los padres, y por tanto, en la 
formación del apego y en su desarrollo.  
 
Como ya hemos comentado, este sistema supone una representación mental de la 
relación y de las personas implicadas, que incluyen atribuciones y expectativas; 
representación de una relación emocional caracterizada por pensamientos positivos, 
ambivalentes o negativos; y por un conjunto de estrategias de conducta. Este “modelo de 
trabajo interno” (Bowlby, 1973) particular de cada individuo presentará cierta 
consistencia a lo largo de diferentes situaciones y una cierta estabilidad con el tiempo, 
aunque desde la teoría de Bowlby se admite que puede cambiar debido a determinadas 
circunstancias. Pero como veremos más adelante, no todos los estudiosos del tema están 
de acuerdo con la existencia de un sistema de apego único y algunos también se 
cuestionan su estabilidad en el tiempo. 
 
1.3.3.1.  El apego como sistema es table único vs. varios sistemas de 
relación.  
 
Los investigadores del apego adulto asumen que las relaciones consistentes con 
figuras de apego sensibles ayudan en la formación de modelos de trabajo interno seguros, 
un modelo de sí mismo como competente y digno de amor y un modelo de los otros como 
cuidador y disponible. Por otro lado, la relación con figuras de apego incoherentes o poco 
sensibles dan lugar a modelos de trabajo internos inseguros, con un modelo de sí mismo 
como incompetente e indigno de amor y un modelo de los otros como poco cuidador y no 
disponible (Bartholomew y Horowitz, 1991; Hazan y Shaver, 1987). La calidad de las 
relaciones de cuidado y las interacciones entre padres e hijos (principalmente, la 
sensibilidad y el apoyo de las madres) se ha considerado los principales mecanismos 
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responsables para la transmisión de los estilos de apego de padres a hijos. En concreto, 
Bowlby define los modelos de trabajo internos como una representación del sí mismo, y 
como una representación del sí mismo interactuando con una figura de apego en un 
contexto o entorno con carga emocional. En concreto señala que “los modelos operantes 
internos que un niño construye de su madre y de los modos en que ella se comunica y se 
comporta con él, y un modelo comparable de su padre, junto con los modelos 
complementarios de sí mismo  en interacción con cada uno, son construidos por el niño 
durante los primeros años de su vida y, según se postula, pronto se establecen como 
estructuras cognitivas influyentes” (Bowlby, 1995, p. 151). Por lo tanto, estos modelos 
influyen directamente en la manera en la que el individuo se siente con respecto a cada 
progenitor y con respecto a sí mismo, la manera en que espera ser tratado y el modo en 
que tratará a los demás, primero cuando es niño y posteriormente cuando es adulto. De 
esta forma, el estilo de apego del niño -y posteriormente del adulto- estará directamente 
relacionado con los modelos de sus padres, especialmente de su madre (Bowlby, 1995; 
Bretherton y Munholland 1999; Fonagy, Gergely, Jurist y Target, 2002).   
 
Los recientes trabajos sobre apego adulto han señalado la importancia de ampliar 
este círculo de influencias en la formación de los modelos internos, ya no sólo a partir de 
las figuras de apego básicas, es decir, de los cuidadores principales, sino también a partir 
de otras figuras que pueden o no cumplir los criterios de figuras de apego (Baldwin, 
Keelan, Fehr, Enns y Koh-Rangajoo, 1996; Chen, Boucher y Tapias, 2006; Pierce y 
Lydon, 2001). Una discrepancia con relación al apego es si se trata de un sistema estable 
único, propio de cada una de las personas, o si se trata de varios sistemas de relación, es 
decir, de varios tipos de vínculos según la interacción que se tiene con cada persona. 
Desde la teoría del apego, la postura es clara: se trata de un único sistema de apego que se 
adapta a cada relación; aunque los vínculos son diferentes, la persona (niño, joven o 
adulto) conforma un sistema de apego desde el que se relaciona con cada una de las 
figuras de apego, adaptándose a cada persona, de manera que las interacciones concretas 
que se mantienen pueden ser muy distintas, aunque manteniendo una cierta constancia 
que será mayor si las figuras de apego son más similares. López (2006) también señala 
que a pesar de las diferencias entre los distinto vínculos, los niños “acaban siendo de una 
determinada manera, teniendo un estilo de apego desde el que se adaptan a cada 
relación” (p. 13) y no diferentes sistemas de apego. 




Desde la teoría del apego se mantiene que los modelos internos sobre sí mismo y 
sobre los otros, desarrollados en contextos de interacción entre el yo y los otros, son 
complementarios y están entrelazados (Bowlby, 1973; Bretherton, 1985; Collins y Read, 
1994) y, aunque los adultos posean modelos de trabajo distintos y separados en sus 
distintas relaciones con figuras significativas (Bowlby 1973; Bartholomew y Horowiz, 
1991; Shaver, Collins y Clark, 1996), suele predominar uno de esos estilos de apego a la 
hora de crearse expectativas sobre la calidad de las relaciones cercanas (Horppu e Ikonen-
Varila, 2001).  
 
Pero no todos los estudiosos del apego están de acuerdo con esta idea. Para algunos 
autores, estos modelos internos no son únicos, sino que las personas poseen modelos 
internos de funcionamiento sobre relaciones específicas y modelos globales sobre sí 
mismo (Chen, Boucher y Tapias, 2006; Cook, 2000; Cozzarelli, Hoekstra y Bylsma, 
2000; Pierce y Lydon, 2001; Trinke y Bartholomew, 1997), y las semejanzas son solo de 
modestas a moderadas (Bartholomew y Horowitz, 1991; Chen et al., 2006; Pierce y 
Lydon, 2001). Baldwin et al., (1996) encontraron una variabilidad importante dentro de la 
misma persona con relación a las expectativas y creencias sobre las personas significantes 
para ellos; por ejemplo, encontraron una media de correlación de .20 entre la seguridad 
medida en las relaciones de pareja y la seguridad medida en las relaciones familiares, 
datos aproximados a los encontrados en una investigación más reciente por Klohnen, 
Weller, Luo y Choe (2005). Si se mantiene la idea de la existencia de un modelo 
generalizado de apego, cabría esperar una seguridad en el apego más consistente, como 
señala Fraley (2007).  
 
Algunos investigadores, han defendido que aunque existen las representaciones de 
apego en relaciones específicas, también existen las representaciones generales o más 
abstractas (Collins y Read, 1994). Estos autores proponen que las distintas 
representaciones se pueden situar jerárquicamente, de tal manera que las representaciones 
de relaciones específicas se agrupan dentro de categorías relacionales más amplias, por 
ejemplo, la esposa, dentro de una categoría más amplia, parejas románticas, dentro de otra 


















Figura 1.3.:  El modelo jerárquico de la organización de modelos 




Las representaciones de apego globales y de relaciones específicas existen y son 
organizadas dentro del mismo sistema mental, y ambas juegan un papel importante en la 
formación de pensamientos, sentimientos y conductas en las relaciones cercanas. Las 
representaciones globales surgirían a través del mismo proceso de aprendizaje por el que 
surgen las representaciones de las relaciones específicas. Overall, Fletcher y Friesen 
(2003), examinando los modelos internos globales y modelos en situaciones específicas 
teniendo en cuenta diferentes medidas de apego, encontraron un tercer nivel, referido a un 
modelo de relaciones dominantes. Por lo tanto, existiría un modelo interno o 
representacional global de las relaciones, un modelo de relaciones dominantes (familia, 
amigos, pareja) y un modelo de relaciones específicas. Estos autores sugirieron que el 
modelo jerárquico reproducía bien los datos que encontraron; pidieron a los participantes 
que tasaran su seguridad con respecto a una variedad de personas diferentes en sus vidas, 
incluso los padres y los compañeros románticos. A continuación, encajaron los datos en 
un modelo de factor jerárquico en el que se asumía que la seguridad en cada relación 
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familiar, y relaciones con iguales), que, a su vez, se organizó por un factor de orden aún 
superior (por ejemplo, modelo activo global de otros).  
 
Sin embargo, algunos cuestionan en la práctica la unidad del sistema de apego; por 
ejemplo, Thompson (1998) señala: 
 
  “La cuestión de la existencia de una jerarquía en las relaciones de apego puede 
ser errónea; porque el niño desarrolla vínculos cualitativamente distintos con la 
madre que con el padre, las bases de la seguridad con las que se relaciona con la 
madre y el padre pueden ser diferentes.... Es razonable esperar que el apego con 
cada padre prediga cosas distintas en la vida posterior... Aunque esta cuestión 
está por estudiar” (p. 64).  
 
Esta misma idea la encontramos en las investigaciones de algunos autores que 
aseguran que en las relaciones de pareja puede crearse un nuevo apego, propio de la 
pareja con la que vive. Fraley (2007) señala que según el modelo jerárquico, si una 
representación de relaciones-específicas se construye en base a otra, debería existir una 
mayor correlación entre las diferentes representaciones; el modelos jerárquico tampoco 
explica cómo las representaciones globales y las específicas se desarrollan, simplemente 
asumen que existen. Desde una perspectiva “conexionista” se sugiere que las 
representaciones globales de apego pueden nacer de las experiencias de relaciones-
específicas, y con base en las diferentes experiencias y en sus puntos en común, se 
desarrolla una representación global o prototípica.  
 
1.3.3.2.- Estabilidad vs. cambio en el apego. 
  
En cuanto a la estabilidad de los patrones de apego, Bowlby (1980-1989) plantea 
que la continuidad del estilo de apego se debe principalmente a la persistencia de los 
modelos mentales de sí mismo y de los otros, componentes fundamentales de la 
personalidad. Estos modelos internos sobre el mundo y sobre las personas significativas 
dentro de él, incluido él mismo, se construyen a través de contactos sucesivos con el 
mundo exterior y como consecuencia de la capacidad de respuesta o disponibilidad de las 
figuras de apego, siendo cada vez más complejos (Bowlby, 1969, 1982; Bretherton, 1985; 
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Bretherton y Munholland, 1999; Main et al., 1985). Estos modelos, una vez organizados, 
tienden a operar de manera automática, es decir, fuera de la conciencia; toda nueva 
información recibida se asimila a estos modelos preexistentes, que  tienden por ello a 
mantener una cierta estabilidad (Collins y Read, 1994), además, generalmente se 
desarrollan y operan en el contexto de un entorno familiar relativamente estable; aunque 
esta estabilidad pueden sufrir modificaciones durante el curso del desarrollo según 
determinadas circunstancias (Yárnoz y Páez, 1993, 1994).  
 
Con relación a esta continuidad en cuanto al apego, encontramos dos aspectos o vías 
de estudio avaladas por extensos planteamientos teóricos y evidencias empíricas: la 
continuidad entre la seguridad de apego de la madre y la seguridad de apego del hijo, y la 
continuidad de las representaciones de apego desde la infancia a la madurez.  
 
Transmisión generacional del apego. 
 
Las investigaciones centradas en las relaciones entre padres e hijos han 
proporcionado evidencia clara de la correspondencia entre los modelos de relación de los 
padres y el tipo de apego de los hijos (Main et al., 1985). Por ejemplo, se encuentra una 
relación clara entre el estilo de apego de la madre, medido a través de la Entrevista de 
ApegoAdulto (AAI; George, Kaplan y Main, 1984) y el estilo de apego del hijo, valorado 
en la Situación Extraña, tanto si los datos eran examinados prospectiva, retrospectiva, o 
concurrentemente (Benoit y Parker, 1994; Crowell y Feldman, 1991; Fonagy, Steele y 
Steele, 1991). Generalmente, los individuos clasificados como seguros tienen una 
probabilidad significativamente mayor de tener hijos que manifiesten un apego seguro 
hacia ellos (van Ijzendoorn, 1995). Esto se ha observado también en estudios 
prospectivos, en los que se ha evaluado el estilo de apego de los padres antes del 
nacimiento de los hijos (Benoit y Parker, 1994; Fonagy, Steele, Moran, Steele y Higgitt, 
1991; Steele, Steele y Fonagy, 1996; Ward y Carlson, 1995). Por ejemplo, en un estudio 
sobre la asociación entre la inseguridad del apego y la vulnerabilidad a la depresión entre 
generaciones continuas de mujeres, Besser y Priel (2005) encontraron una asociación 
clara entre los modelos de apego categóricos en tres generaciones, que indicaba que los 
estilos de apego de las hijas eran, en la mayoría de los casos, similar a los estilos de apego 
de sus madres.  
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Estabilidad del apego de la infancia a la adultez. 
 
Por otro lado, las investigaciones recientes proporcionan evidencia de un grado 
moderado de correspondencia entre la niñez temprana y las representaciones de apego 
adulto. Los estudios de Waters et al., (2000) y Klohnen y Bera (1998) han mostrado la 
importante correspondencia de seguridad-inseguridad entre la infancia y la madurez, así 
como las posibilidades de cambio según las experiencias de vida. Weinfield, Sroufe y 
Egeland (2000) señalan que la evidencia de discontinuidad en los estilos de apego se 
puede explicar según los principios básicos de la teoría del apego.  
 
Bowlby plantea algunos aspectos relevantes en el cambio de los patrones de apego. 
Reconoce que estos patrones pueden cambiar en función de acontecimientos que alteren 
la conducta de cualquiera de los individuos que formen parte de la relación de apego; y 
destaca que los modelos internos en sí mismos están sujetos al cambio; cuando la 
diferencia entre los intercambios sociales y los modelos activos correspondientes se hace 
tan grande que los modelos dejan de ser eficaces, el individuo comienza a acomodar los 
modelos a la realidad (Feeney y Noller, 2001; Lewis, Feiring y Rosenthal, 2000).  
Bowlby también supuso que los cambios posteriores pueden ser debidos a la influencia de 
nuevas relaciones de apego y al desarrollo del pensamiento operacional formal, lo que le 
permite reinterpretar el significado del pasado y las experiencias presentes. También es 
posible que una nueva relación pueda llevar a una nueva representación de apego. Esto 
puede o no provocar el cambio en el tipo de apego original.  
 
Algunas investigaciones realizadas señalan que el vínculo existente entre los estilos 
de apego registrados en fases evolutivas distintas se ve atenuado por vivencias estresantes 
o disruptivas, como la muerte de un progenitor o la inestabilidad en los cuidados recibidos 
(Collins y Laursen, 2000). Parece que algunos sujetos adaptan sus estilos de apego al 
tiempo que viven nuevas relaciones durante la edad adulta (Baldwin y Fehr, 1995). Por 
ejemplo, Kirkpatrick y Hazan (1994) encontraron en su estudio que aproximadamente el 
30% de los adultos jóvenes modificaban su estilo de apego al cabo de un periodo de 
cuatro años. En general, tanto Bowlby como otros investigadores (Benoit y Parker, 1994; 
Bretherton y  Munholland, 1999; Cantón y Cortés, 2000; Cozzarelli, Karafa, Collins y 
Tagler, 2003; Fonagy, Gergely, Jurist y Target, 2002; Weinfield, Whaley y Egeland, 
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2004) plantean que es posible que estos modelos cambien con el tiempo, debido 
fundamentalmente a nuevas experiencias, positivas o negativas, gratificantes o 
frustrantes, y a nuevas relaciones con otras figuras importantes y significativas de apego, 
distintas de los cuidadores principales. 
 
Es importante tener presente que la teoría del apego no se basa en la suposición de 
que los patrones de apego sean extremadamente estables, sino que más bien propone una 
relación entre la interacción del cuidador y la calidad del apego, que implicaría que esta 
última sería sensible a las circunstancias que influyen en la extensión o el tipo de 
interacción (Lamb, Thompson, Gardner, Charnov y Estes, 1985). Aunque no hay que 
olvidar que una cierta estabilidad del apego infantil a lo largo del tiempo está avalada por 
diferentes estudios (Main et al., 1985; Sroufe, 1988), que se completan con 
investigaciones sobre los correlatos del cambio en el estilo de apego y en los modelos 
internos, relacionándolos con cambios importantes de las  circunstancias familiares 
(Lamb et al., 1985;  Feeney y Noller, 2001). 
 
Por otro lado, Fraley (2002) realiza una de las revisiones más consistentes sobre la 
estabilidad o no del apego, a través de un meta-análisis, señalando la existencia de dos 
posturas contrapuestas: 
 
- Desde la “postura prototípica” se defiende que el sistema de apego se forma en la 
infancia y el modelo interno de trabajo es único y permanece a lo largo de toda la 
vida; aunque entre estos autores hay diferencias en su disposición a admitir ciertos 
cambios. Los autores que mantienen conductas más prototípicas (Sroufe, Egeland y 
Kreutzer, 1990), aunque admiten que después de la infancia pueden darse otras 
influencias, afirman que el sistema original permanece esencialmente invariable, 
influyendo de forma decisiva en la manera de vivir el resto de las experiencias; es 
decir, que lo que explica la estabilidad posterior no es solamente la estabilidad del 
ambiente, sino también y sobre todo la naturaleza intrínsecamente estable del 
sistema de apego formado en la primera infancia. Los cambios podrían llegar a ser 
parciales y a producirse con relación a representaciones aprendidas de experiencias 
posteriores, representaciones más lingüísticas y conceptuales, pero que no anulan 
los aspectos más nucleares del sistema de apego. Los autores que mantienen esta 
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postura (Mikulincer, Gillath y Shaver, 2002; Simpson y Rholes, 2002; Sroufe, 
1996, 1997; Sroufe et al., 1990; Weiss, 1991) parten de la estabilidad del sistema de 
apego; los cambios, de llegar a darse, se deberían a experiencias muy significativas 
(traumáticas o positivas) y nunca se supondrían un olvido o pérdida definitiva del 
sistema de apego original, aunque no están del todo claros los mecanismos de 
resistencia a los cambios del sistema de apego.  
   
-  La “postura más revisionista” defiende que el sistema de apego puede mantenerse 
o cambiar, que las representaciones, sentimientos y conductas están en continua 
actividad, revisadas una y otra vez. Se trataría de un sistema flexible que se adapta 
y modifica cada vez que una experiencia contradice o aporta elementos nuevos. Los 
cuidadores o los cuidados del entorno, señalan, pueden cambiar sustancialmente 
con el tiempo. Algunos sucesos muy importantes, como la pérdida de los padres, 
enfermedades, cambio de ciudad, escolarización, separaciones... pueden tener un 
efecto especial. Esto no significaría que los estilos de apego cambien 
significativamente siempre, debido a que el individuo tiene también la posibilidad 
de influir en esos cambios y de resistir en cierto grado a su influencia. El apego no 
sería intrínsecamente estable, y si se mantiene estable será gracias a las influencias 
externas, es decir, si los cuidados que se reciben no cambian de manera 
significativa (Lewis, 1997). Waters et al., (2000) hablan de estabilidad, pero con la 
posibilidad de cambio si hay sucesos muy significativos a lo largo de la vida. Desde 
esta perspectiva, el responsable de la estabilidad es el ambiente, más que el propio 
sistema de apego (Lamb, 1987; Thompson, 1998; Waters et al., 2000).  
 
Algunos autores llegan a plantear que la estabilidad del apego se debe también a la 
estabilidad de la herencia, tanto de los hijos como de los padres, que pueden 
condicionar ciertos aspectos que contribuyen a la estabilidad de la personalidad 
(Watson, Hubbard y Wiese, 2000) y del sistema de apego. Por ejemplo, la 
estabilidad del temperamento y de determinados rasgos o dimensiones de 
personalidad condicionan las formas de interacción entre padres e hijos, y  también 
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Fraley (2002) concluyó que hay un grado moderado de estabilidad en el apego de la 
infancia a la madurez, señalando que “el modelo prototípico predice que la continuidad 
entre la seguridad en el primer apego y la seguridad en cualquier punto posterior de la 
vida podría ser equivalente a una correlación aproximada de 0,39” (Fraley, 2002, p. 
135). También señala que entre estas dos posturas extremas, se encuentran posturas 
intermedias, más o menos cercanas a una u otra, dependiendo del tiempo que conceden a 
la formación del sistema de apego (primera infancia, primera y segunda infancia, hasta la 
adolescencia o durante toda la vida), de las causas a las que atribuyen la estabilidad (más 
dependientes de la naturaleza del sistema de apego o más de causas externas o ambas a la 
vez) y de las causas a las que atribuyen el cambio (experiencias vitales muy estresantes o 
la mera variabilidad de experiencias en la relación de apego). 
 
En una revisión reciente, López (2006) señala que la lectura cuidadosa de la teoría 
del apego no indica que los estilos de apego permanezcan estables a través del tiempo en 
todas las situaciones, sino que dependerían de las circunstancias vitales positivas y 
negativas. Y sobre las discrepancias que se encuentran en las diversas investigaciones, 
teniendo en cuenta que éstas no son siempre comparables entre sí,  indica algunas de las 
dificultades y limitaciones más frecuentes: 
 
- Imposibilidad de emplear medidas comparables del apego en las diferentes 
edades, ya que los instrumentos son distintos y no es seguro que midan 
exactamente lo mismo. También se han utilizado instrumentos diferentes 
para medir el apego en la misma edad, lo que aumenta la dificultad para 
establecer comparaciones. López (2006) se pregunta “si con medidas 
mejores -más válidas, fiables y comparables- podríamos encontrar más 
estabilidad” (p.16). 
 
- La dificultad que entrañan los estudios longitudinales, tanto por el tiempo 
que requieren -toda la vida-, como por la mortalidad de la muestra. En 
general, los estudios longitudinales que se desarrollan en la actualidad 
recogen datos de dos momentos evolutivos solamente, cuando lo ideal 
sería recoger información de diferentes momentos a lo largo del proceso, 
de manera que se pudiera tener una visión evolutiva más completa. 




- Las muestras seleccionadas se diferencian cada vez más entre sí a medida 
que avanza la vida y las personas tienen vivencias muy distintas, lo que 
aumenta las limitaciones de las comparaciones debido a la falta de 
homogeneidad de las muestras. 
 
- Los estudios presentes suelen centrarse en la evaluación de la 
estabilidad/cambio del apego; pero en raras ocasiones se estudia la 
estabilidad/cambio en el ambiente. Por lo tanto, la interpretación de los 
resultados no es fácil: no está realmente claro si la estabilidad en el apego 
se debe a la propia naturaleza del sujeto o al poco cambio en el ambiente. 
 
Entre los estudios con sujetos adultos que intentan analizar la estabilidad en el 
apego encontramos que la mayor parte de ellos son retrospectivos, comparando el estilo 
de apego recordado y el actual (Feeney y Noller, 1990; Kobak y Hazan, 1991; Levy, Blatt 
y Shaver, 1998; López et al., 1994; Ortiz y Gómez, 1997), estableciendo una relación 
entre el estilo de apego actual adulto y el tipo de relación con los padres. Las 
correlaciones encontradas en varios de estos estudios entre “seguridad en la relación con 
los padres” y “seguridad en la relación de pareja” están en torno a 0,30. Pero estas 
relaciones no pueden establecerse con seguridad, ya que se considera que la valoración 
retrospectiva, también está influida por el presente, de manera que la familia recordada 
siempre es una reinterpretación de lo que ocurrió hace muchos años. 
 
Por otro lado, lo que si se ha probado reiteradamente es la estabilidad del apego 
durante la vida adulta (Baldwin y Fehr, 1995; Kirkpatrick y Davis, 1994; Klohnen y Bera, 
1998; Scharfe y Bartholomew, 1994), demostrando que el sistema de apego tiene 
consistencia en el tiempo, al menos una vez formado. Aunque también algunos autores 
consideran que puede cambiar o verse influido dependiendo de la interacción que se 
mantenga con la pareja, sin depender únicamente de una adaptación desde el propio estilo 
de apego (Dickstein, Seifer, Andrade y Schiller, 2001; Crowell, Treboux y Waters, 2002); 
es decir, que las formas en que se construye la relación entre una pareja pueden llevar al 
cambio de los modelos internos de apego y a desarrollar nuevos estilos de apego, 
específicos y propios de la relación actual. 
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Lo que parece claro, es que, a pesar de las limitaciones de los estudios, hay una 
cierta estabilidad del sistema de apego; pero también, con relativa frecuencia, se producen 
cambios. Estos cambios se dan de forma especialmente clara en los casos en que los 
menores sufren sucesos que pueden ser traumáticos: pérdida de padres, enfermedad grave, 
abandono, separación traumática, guerras, etc., (Waters et al., 2000). Los posibles 
cambios se pueden dar en diferentes direcciones: el paso de seguridad a inseguridad, 
cambios entre las diferentes formas de estilos inseguros, o cambios de inseguridad a 
seguridad. Este último cambio se da con frecuencia cuando los cuidados mejoran de 
forma sustancial, como puede ocurrir, por ejemplo, en los casos de adopción, 
especialmente si esta es temprana, o través de relaciones muy significativas, como podría 
ser el caso de relaciones cercanas con maestros (Pianta, 1999), o por la aparición de 
nuevas relaciones de pareja, en el caso de los adultos.  
 
El apego es un sistema que tiende a permanecer estable reinterpretando las nuevas 
experiencias de manera flexible y abierta; pero si estas nuevas experiencias llegan hasta 
un cierto grado, puede producirse un cambio: También parece claro que el apego seguro 




1.3.4.- MODELO DE APEGO ADULTO DE KIM BARTHOLOMEW. 
 
Dentro de la segunda línea de investigación sobre el apego adulto, iniciada por 
Hazan y Shaver (1987) y centrada en el sistema comportamental, destacan los trabajos de 
Bartholomew (1990; Bartholomew y Horowiz, 1991), que suponen una innovación 
teórica importante. 
 
Utilizando el concepto de Bowlby (1973; 1988) de representación o modelo interno 
de apego, que hace referencia a aquellas creencias, actitudes y expectativas que el 
individuo tiene sobre sí mismo, sobre los otros y sobre las relaciones entre ambos, 
Bartholomew se centró en los dos componentes básicos dentro de estos modelos internos: 
la imagen de los otros, relacionada con la evaluación de la figura de apego como alguien 
disponible y en quien se puede confiar, y la imagen del self, o evaluación de uno mismo 
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como alguien que vale o no la pena y suscita o no el interés de los demás. Dependiendo 
del tipo de relaciones cercanas que se establezcan, el sujeto puede desarrollar un modelo 
negativo o positivo de sí mismo y de los otros (Bartholomew, 1990; Shaver et al., 1996), 
con tendencia a la estabilidad, aunque estos modelos pueden ser modificados en 
determinadas circunstancias (Yárnoz et al., 2001). 
 
A continuación señalaremos la evolución de los planteamientos teóricos de esta 
línea, y las características fundamentales de su modelo bidimensional sobre el apego 
adulto. También haremos referencia a los instrumentos de medida que han elaborado 
Bartholomew y sus colaboradores, y comentaremos otras aportaciones importantes e 
investigaciones recientes basadas su modelo. 
 
1.3.4.1.- Evolución de sus planteamientos teóricos. 
 
Bartholomew (1990) y Bartholomew y Horowiz (1991), además de centrarse en los 
componentes básicos de la teoría del apego de Bowlby, se basaron en estudios previos 
sobre el apego adulto, revisando las dos líneas de trabajo tradicionales, la de Mary Main 
(George et al., 1985; Main y Goldwyn, 1988) y la de Hazan y Shaver (1987), analizando 
detenidamente los aspectos en que diferían una y otra perspectiva. 
 
La AAI y el cuestionario de Hazan y Shaver sitúan a las personas en diferentes 
categorías de apego designadas como seguro, evitante y ansioso o preocupado, y a 
menudo se da por supuesto que los dos procedimientos de valoración son más 
intercambiables, pero Bartholomew (1990) llegó a la conclusión de que los dos 
acercamientos diferían en la evaluación del apego en varios puntos. En concreto, en 
cuanto a las clasificaciones de apego, señala que los individuos evitantes-rechazantes 
identificados por el AAI negaron experimentar dolor subjetivo y minimizaron la 
importancia de las necesidades de apego, mientras que los sujetos evitantes identificados 
por las medidas de autoinforme de Hazan y Shaver informaban niveles relativamente 
altos de dolor subjetivo y miedo a mantener relaciones cercanas con los otros. 
Bartholomew (1990)  defendió que eran evidentes las diferencias entre las dos formas de 
evitación, una de ellas motivada por un mantenimiento defensivo de autosuficiencia (que 
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etiquetó como "rechazante") y la otra motivado por un miedo consciente de rechazo 
anticipado por otros (que etiquetó como " temeroso").  
 
En la Tabla 1.13. se comparan las categorías de apego adulto según Main y Goldwin 
(1998) y Hazan y Shaver (1987) con las clasificaciones de apego infantil de Ainsworth et 
al., (1978), teniendo en cuenta las aportaciones de Bartholomew (1990). 
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Bartholomew (1990), después de revisar los dos enfoques sobre el apego adulto, y 
señalar las diferencias entre ambos, propone un modelo de apego adulto en el que incluye 
dos formas de evitación. Así, una sola categoría evitante en la infancia puede indicar 
conceptos diferentes e independientes de evitación en la madurez. Es más, aunque 
Bowlby (1973) sugirió que los modelos activos difieren por lo que se refiere a las 
imágenes de sí mismo y de los otros, ningún estudio había considerado las cuatro 
categorías que se derivan lógicamente combinando los dos niveles de imagen de sí mismo 
(positivo vs. negativo) con los dos niveles de imagen de los otros (positivo vs. negativo). 
Por ejemplo, Kobak y Sceery (1988) sirviéndose de la Entrevista de Apego Adulto 
(George et al., 1985) para examinar las representaciones de sí mismo y de los otros en 
adolescentes, proporcionaron algunas evidencias de que los sujetos seguros tenían una 
visión de sí mismo y de los otros positiva, los rechazantes una visión de sí mismo positiva 
y de los otros negativa, y los preocupados una visión negativa de sí mismo y favorable de 
los otros; pero en ningún caso llegaron a hablar de la posibilidad de un tipo de persona 
que pudiera exhibir una visión negativa de sí mismo y de los otros.  
 
El modelo propuesto por Bartholomew y Horowitz (1991) es el primero en 
proporcionar un razonamiento teórico sobre por qué cuatro estilos distintos de apego, en 
lugar de tres, y el primero en especificar las relaciones esperadas dependiendo de dichos 
estilos. También es el primer trabajo en evaluar las representaciones de apego en las 
relaciones familiares y en las relaciones con los iguales y el primero en utilizar métodos 
de valoración múltiples (las entrevistas, auto-informes, e informes de amigos). 
 
Los datos aportados por otros trabajos también sirven de base para los 
planteamientos de Bartholomew. Por ejemplo, Collins y Read (1990), siguiendo la 
clasificación de Hazan y Shaver (1987) a través del Cuestionario de Apego Adulto, 
encontraron que, comparados con el grupo de sujetos con apego seguro, los dos grupos 
inseguros informaron experiencias y creencias sobre el amor más negativas, tenían una 
historia de relaciones románticas más cortas, y hacían descripciones menos favorables de 
sus relaciones con los padres en la niñez, a la vez que señalaron la necesidad de 
diferenciar dos estilos de apego ansiosos. Brennan, Shaver y Tobey (1991) también 
compararon el modelo de las cuatro categorías (medido con el auto-informe RQ) y el 
modelo tradicional de tres categoría (usando la medida de Hazan y Shaver, 1987), 
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encontrando que los sujetos temerosos tenían tendencia a presentar características de los 
evitantes y ambivalentes medidos por Hazan y Shaver, y que una estructura bidimensional 
estaba debajo de las valoraciones de apego, como se supone por el modelo de las cuatro 
categorías. Otro dato importante es que, en la literatura sobre el apego infantil, surge un 
cuarto estilo caracterizado por una mezcla de ambivalencia y evitación (asociado con el 
abuso y abandono paternal), denominado como desorganizado o modelo D por Main y 
Solomon (1990) y por Crittenden (1988) como evitante/ambivalente o modelo A/C. Y 
Latty-Mann y Davis (1988) observan la relación entre el estilo temeroso adulto y el D o 
los tipos del A/C del apego infantil, presentando características de los estilos 
ambivalentes y evitantes sugeridos por Hazan. De todas formas, Latty-Mann y Davis 
(1988) señalan la necesidad de realizar nuevos estudios para establecer relaciones precisas 
entre el modelo de las cuatro categorías y las conceptualizaciones anteriores (Brennan et 
al., 1991). 
 
En una investigación posterior, Bartholomew y Horowiz (1991) pretenden validar el 
modelo de cuatro categorías. Para ello evaluaron a los sujetos a través de entrevistas 
semiestructuradas, autoinformes (concepto de sí mismo; sociabilidad, problemas 
interpersonales), e informes de amigos íntimos, con el fin de corroborar los juicios del 
sujeto sobre las relaciones interpersonales. El autoinforme estaba basado en la medida de 
experiencias en las relaciones cercanas en general de Hazan y Shaver (1987); una de las 
entrevistas estaba enfocada en las experiencias de la niñez (en la línea de la AAI) y la otra 
en las relaciones con iguales, incluidas las amistades y las relaciones románticas, creada 
con este fin (Bartholomew y Horowitz, 1991). Los resultados de esta investigación 
confirman que los valores del modelo de sí mismo y el modelos de los otros son 
dimensiones separadas, importantes en la orientación de un adulto a las relaciones 
íntimas, y que las dos dimensiones pueden variar independientemente. Los resultados 
también apoyan los planteamientos de la teoría de Bowlby que identifica cuatro estilos de 
apego diferentes, confirmando la hipótesis de que cada estilo es asociado con un modelo 
distinto de problemas interpersonales. El único grupo cuyos problemas no confirmaron la 
hipótesis original era el preocupado. Estos resultados sugieren que aunque las personas 
preocupadas son muy dependientes de los otros para mantener una consideración positiva 
de sí mismo, intentan conseguir su objetivo controlando (dominando demasiado) el estilo 
interpersonal. Identifican dos tipos distintos de estrategias en los sujetos evitantes: el 
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evitante-rechazante manifiesta una imagen positiva de sí mismo combinada con unas 
expectativas negativas de las otras personas significativas, consideradas como exigentes, 
pegajosas y dependientes; los evitantes-temerosos manifiestan una imagen negativa de sí 
mismo combinada con un escepticismo sobre si se puede confiar en los otros y si estarán 
o no disponibles. También mostraron que el modelo propuesto era aplicable a las 
representaciones de relaciones familiares, señalando que, a pesar de esta correlación, la 
familia y las valoraciones de apego hacia iguales pueden contribuir de manera diferente a 
las dificultades interpersonales actuales de una persona. Los datos también mostraron que 
los autoinformes y los informes de los amigos sobre los problemas interpersonales son 
generalmente consistentes para los cuatro estilos del apego.   
 
Bartholomew y Horowitz (1991) también plantean la necesidad de identificar los 
mecanismos por los que un estilo de apego se mantiene. Afirman que procesando la 
información social, las personas parecen producir conductas que evocan las reacciones 
específicas de otras personas, y esta regeneración social se interpreta de manera que 
confirma los modelos internos de la persona sobre sí mismo y sobre los otros. Por 
ejemplo, hay una afiliación selectiva en la manera de buscar o evitar los contactos 
sociales y la selección de compañeros sociales, lo que confirma que los modelos internos 
son fundamentales en el mantenimiento de los modelos de apego adulto (Collins y Read, 
1990; Davis y Kirkpatrick, 1991). Estos modelos internos dirigen la atención, organizan y 
filtran la nueva información, determinando también la accesibilidad de experiencias del 
pasado.  
 
Dada la importancia de la influencia de las representaciones de las relaciones de 
apego en las experiencias sociales posteriores, Bartholomew y Horowitz (1991) se llegan 
a plantear que quizás lo complicado está en responder a la pregunta de cómo estas 
representaciones pueden llegar a ser modificadas. Señalan que aquellas experiencias 
emocionales que no son coherentes con los modelos existentes pueden exigir el cambio, 
como afirmaba Epstein (1980), y que estas experiencias deben ser relaciones emocionales 
especialmente significativas, como es el caso de los matrimonios o relaciones 
terapéuticas, y que el paso a la vida adulta, donde se adquieren nuevos roles sociales, es 
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A partir de su estudio, Bartholomew y Horowitz (1991) desarrollaron un modelo 
bidimensional con cuatro categorías de apego adulto. Las dimensiones giran en torno al 
modelo de sí mismo y el modelo del otro, como lo conceptualizó Bowlby (1973), pero 
combinadas de tal forma que pueden describir cuatro formas prototípicas de apego adulto 
(Bartholomew, 1990; Bartholomew y Horowitz, 1991).  
 
Posteriormente, Griffin y Bartholomew (1994a) evalúan la validez del constructo de 
las dos dimensiones como base de los cuatro  tipos de apego. En concreto, realizan tres 
estudios utilizando diferentes medidas. En uno de los estudios relacionan las dos 
dimensiones subyacentes del modelo de cuatro categorías de apego de Bartholomew con 
tres medidas de autoinforme para evaluar el apego, relacionando estas dimensiones con 
cada uno de los tres estilos de apego (seguro, evitante y ambivalente) identificados por 
Hazan y Shaver (1987); con las tres subescalas (cercanía, ansiedad y conforme con la 
dependencia) de Collins y Read (1990); y las subescalas (ansiedad y evitación) de 
Simpson et al., (1992); demostrando que todas ellas medían estructuras similares al 
modelo de sí mismo y de los otros. Una conclusión importante que señalan Griffin y 
Bartholomew (1994a) es que estas dos dimensiones se pueden evaluar de manera fiable a 
través de autoinformes; afirmando no estar seguros de que los modelos de apego puedan 
evaluarse fiablemente por este método, debido a que estos modelos no son 
necesariamente conscientes y no siempre permiten la introspección. 
 
 
1.3.4.2.- Modelo bidimensional del ap ego adulto. Modelo de sí 
mismo y modelo de los otros. 
 
El modelo de sí mismo hace referencia a la idea que tiene el sujeto sobre si se ve 
aceptable o inaceptable ante los ojos de los demás. El modelo positivo de sí mismo indica 
el grado en el que el individuo tiene internalizado un sentido de su propia valía, y por 
consiguiente espera que los otros respondan positivamente ante él. Así, los individuos con 
un modelo positivo de sí mismo se ven como merecedores de amor, atención y ayuda. 
Igualmente, el modelo de sí mismo se asocia con el grado de ansiedad y dependencia 
experimentado en las relaciones cercanas (Griffin y Bartholomew, 1994a), en relación a 
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lo tranquilo o ansioso que se siente en las relaciones con los otros (Tapia Villanueva, 
2001). 
 
El modelo positivo de los otros indica el grado en el que generalmente se espera que 
otros estén disponibles y sirvan de soporte, mientras que el modelo negativo se asocia con 
la tendencia a evitar las relaciones cercanas (Griffin y Bartholomew, 1994a). Los 
individuos con un modelo positivo de los otros consideran a los demás como más dignos 
de confianza; mientras que los individuos con un modelo negativo de los otros ven a los 
demás como más informales, distantes y rechazantes. La positividad de la imagen de los 
otros está relacionada con el nivel de apego o desapego con relación al otro (Tapia 
Villanueva, 2001). 
 
Si la imagen abstracta de una persona sobre sí mismo está dicotomizada como 
positiva o negativa (el yo como digno de amor y apoyo o no) y si la imagen abstracta de 
una persona sobre los otros también está dicotomizada como positiva o negativa (las otras 
personas se ven como dignas de confianza y disponibles frente a inestables y 
rechazantes), se pueden considerar cuatro combinaciones. En la Figura 1.4. se muestras 
los cuatro modelos de apego que se derivan de la combinación de las dos dimensiones. 
Cada celda representa un ideal teórico o prototipo (Cantor, Smith, French y Mezzich, 
1980; Horowitz, Wright, Lowenstein y Parad, 1981; Rosch, 1978), de los diferentes 
estilos de apego, prototipos a los que las diferentes personas pueden aproximarse en 
diferente grado. 
   
Bartholomew (1990) señala cuatro prototipos de apego o de estilos de estrategias 
distintas para regular el sentimiento de apego en las relaciones cercanas, basándose en el 
concepto de modelos de trabajo interno de Bowlby. Cada estilo de apego se caracteriza 
por modelos relativamente coherentes y estables de la emoción, valoración y conductas 
mostradas en las relaciones cercanas, y estos modelos son reflejos de la combinación 
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    Figura 1.4. Modelo de apego adulto. Adaptado de Bartholomew y Horowitz (1991, p. 227). 
 
 
La celda I indica un sentido más positivo con relación a las expectativas hacia otras 
personas como accesibles y sensibles; y debido a que esta celda corresponde a la 
categoría que otros investigadores habían denominado como apego seguro (Hazan y 
Shaver, 1987; Main et al., 1985), Bartholomew y Horowitz (1991) lo etiquetan como 
seguro (secure). La celda II indica un sentido de indignidad o de poca valía combinado 
con una valoración positiva de los otros. Esta combinación de características llevaría a la 
persona a esforzarse para aceptarse a sí mismo ganando la aceptación y valoración de los 
otros. Este modelo corresponde conceptualmente al grupo ambivalente de Hazan y Shaver 
(1987) y al modelo de apego preocupado de Main (Main et al., 1985) y es denominado 
preocupado (preocupied). La celda III indica un sentido de indignidad o poca valía, 
combinada con una expectativa de que los otros no están disponibles, son poco fiables y 
sensibles ante sus necesidades. Este estilo hace que las personas se protejan contra el 
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rechazo anticipado evitando las relaciones cercanas con otros. Aunque este estilo no 
aparece explícitamente en otros trabajos anteriores sobre el apego adulto, puede 
corresponder en parte al estilo evitante descrito por Hazan y Shaver (1987). Bartholomew 
y Horowitz (1991) lo etiquetan como evitante-temeroso (fearful-avoidant). Finalmente, 
la celda IV indica un sentido de auto-valía y de ser merecedor de afecto combinado con 
una disposición negativa hacia otras personas. Estas personas se protegen contra la 
desilusión evitando las relaciones íntimas y manteniendo un sentido de independencia e 
invulnerabilidad. Este estilo corresponde conceptualmente al evitativo o rechazante 
descrito por Main et al., (1985), y para Bartholomew y Horowitz (1991) se denomina 
como evitante-rechazante (dismissive-avoidant). 
 
Estas dimensiones también se conceptualizan en términos de dependencia en el eje 
horizontal y de evitación de in timidad en el eje vertical (ver Figura 1.4.). La 
dependencia, en cuanto a la necesidad de aprobación en las relaciones íntimas, puede 
variar de baja (una autovaloración positiva establecida internamente y que no requiere la 
aprobación externa) a alta (una valoración positiva que se mantiene solamente cuando 
existe una aceptación continuada por parte de los otros). La otra dimensión, evitación de 
intimidad, también puede variar de baja (búsqueda de cercanía) a alta (reflejando el grado 
en que las personas evitan el contacto íntimo con otros como resultado de sus 
expectativas de consecuencias aversivas). Posteriormente, Bartholomew y Shaver (1998) 
señalan que estas dimensiones también coinciden con las dimensiones de ansiedad y 
evitación establecidas por Brennan et al., (1998), encontrándose esta misma relación en 
estudios posteriores (Alonso-Arbiol et al., 2007; Kachadourian, Fincham y Davila, 2004).  
Aunque Brennan et al., (1998), a través de su inventario sobre relaciones cercanas (ECR) 
no defienden un acercamiento prototípico de medidas de apego, si proporcionan una 
evidencia teórica y empírica que establece la asociación entre ansiedad y la dimensión 
negativa de sí mismo de Bartholomew y entre la evitación y la dimensión de otros 
negativa. (Ver Figura 1.5.) 
 
Comúnmente, las dimensiones de sí mismo y de los otros o de ansiedad y evitación 
definen los cuatro tipos de apego diferentes, y permiten describirlos y compararlos.  Así,  
describimos a los individuos con apego seguro  como  totalmente  opuestos  a  los  sujetos 
con  apego  temeroso  y,  de la misma manera, a los sujetos preocupados como totalmente 
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Figura 1.5.  Modelo de cuatro categorías de apego adulto de Bartholomew con el modelo de 
apego romántico de dos dimensiones  (Brennan et al., 1998). Adaptado de Griffin y Bartholomew 
(1994a, p. 431) 
 
 
opuestos a los rechazantes. Sin embargo, estas clasificaciones no reflejan las similitudes y 
diferencias dentro de los miembros de cada uno de los cuatro grupos establecidos, y esta 
es una de las razones de que cada vez más se utilicen las valoraciones dimensionales del 
apego sobre las categóricas. Hay autores que sugieren que los prototipos o estilos de 
apego se pueden conceptuar  como complementarios en lugar de como estructuras 
mutuamente excluyentes (Davila et al., 1997; Mickelson, Kessler y  Shaver, 1997; Ross y 
Spinner, 2001), y que algunos de estos estilos no son necesariamente equivalentes en 






+    evitación 
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1.3.4.3.- Características de los distintos prototipos de apego. 
 
Bartholomew distingue cuatro prototipos de apego: seguro (secure), que aúna una 
idea positiva de sí mismo y una idea positiva de los demás, con ansiedad baja y evitación 
baja; rechazante (dismissing), con una idea positiva de sí mismo y una idea negativa de 
los demás, ansiedad baja y evitación alta; preocupado  (preoccupied) con una idea de sí 
negativa y positiva de los demás, ansiedad alta y evitación baja; y temeroso (fearful), con 
una idea negativa tanto de sí mismo como de los otros, ansiedad alta y evitación alta.  
 
Según el punto de vista de Bartholomew (1990), los individuos con modelos 
positivos de los otros podrían ser seguros o preocupados según su nivel de dependencia. 
Los individuos con modelos negativos de los demás podrían ser rechazantes o temerosos, 
también en función de la dependencia. Es decir, tanto los grupos rechazantes como los 
temerosos tienden a evitar las relaciones cercanas, pero difieren en el grado en que 
dependen de la aceptación de los demás. Los evitativos-rechazantes enfatizan la 
importancia del logro y la independencia, y por eso desean mantener la sensación de su 
propio valor aún a expensas de perder intimidad con otras personas, caracterizándose por 
una frialdad excesiva. Por el contrario, los evitativos-temerosos desean la intimidad pero 
les falta confianza y tienen miedo al rechazo; por esta razón, evitan las relaciones 
cercanas en las que podrían ser vulnerables a la pérdida o al rechazo, por lo que 
manifiestan inseguridad social y falta de asertividad, tienen menos confianza en sí mismo 
y en los demás, se sienten incómodos en la cercanía y necesitan más la aprobación de los 
otros (Bartholomew, 1990; Bartholomew y Horowitz, 1991).  
 
Bartholomew (1990) también diferencia dos formas de evitación de la intimidad, el 
estilo temeroso, caracterizado por un deseo consciente de contacto, pero que se inhibe por 
el miedo a las consecuencias, y el estilo rechazante, que se caracteriza por un rechazo 
defensivo de la necesidad o deseo de un contacto social mayor; aunque, como señala, 
estos dos modelos difieren en cuanto al yo: los temerosos evitan la intimidad por su visión 
de sí mismos como no merecedores de amor y apoyo por parte de los otros, y los 
rechazantes evitan la intimidad porque poseen un modelo positivo de sí mismo que 
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Los estilos rechazante y temeroso coinciden en que los dos reflejan evitación de la 
intimidad; pero difieren, sin embargo, en la necesidad de la persona de aceptación de los 
otros para mantener una autovaloración positiva. De manera semejante, los grupos 
preocupado y temeroso coinciden en la manifestación de una fuerte dependencia hacia los 
otros para mantener una autovaloración positiva, pero difieren en su manera de 
involucrarse en las relaciones íntimas. Considerando que la celda preocupado implica una 
tendencia hacia los otros en un esfuerzo por cubrir su necesidad de dependencia, la celda 
temeroso implica una evitación de cercanía para minimizar las posibles desilusiones. Por 
consiguiente, las celdas de los cuadrantes contiguos (Figura 1.4.), son conceptualmente 
más similares que aquellos de los cuadrantes opuestos.   
 
Cada uno de estos patrones se caracteriza por un modelo distinto de regulación 
emocional y de conducta interpersonal. Los individuos temerosos son muy dependientes 
de los otros para la aprobación de su propia valoración; sin embargo -debido a sus 
expectativas negativas- huyen de la intimidad de los otros para evitar el dolor de la 
potencial pérdida o rechazo; tienden a evitar las relaciones cercanas, porque no se ven 
dignos de atención y afecto, esperando el rechazo constante. Los individuos rechazantes 
tienen una autoestima alta, pero tienden a protegerse de los demás frente a desilusiones, 
evitando las relaciones cercanas, manteniendo su sentido de la independencia e 
invulnerabilidad debido a las expectativas negativas; sin embargo, mantienen su alta 
sensación de auto-valía negando el valor de relaciones íntimas defensivamente y 
enfatizando la importancia de la independencia. Los individuos preocupados, como los 
individuos temerosos, tienen un profundo sentido de indignidad. Sin embargo, su modelo 
positivo de los otros les motiva a valorar su propia valía incierta a través de la cercanía 
excesiva en las relaciones personales, siendo vulnerables al dolor extremo cuando sus 
necesidades de intimidad no se satisfacen; se esfuerzan constantemente por aceptarse a sí 
mismos, intentando obtener la valoración favorable de los demás, dudando de su propia 
capacidad y eficacia. Finalmente, los sujetos seguros tienen una buena valoración de sí 
mismos, sintiéndose dignos de atención y afecto por parte de los otros, a la vez que 
poseen expectativas positivas sobre lo que los demás esperan de ellos, aceptación y 
sensibilidad; se caracterizan tanto por una internalizada sensación de valía como por el 
conforte con la intimidad en las relaciones cercanas (Bartholomew, 1990) (Ver Tabla 
1.14.). 
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- Modelo positivo de sí mismo y de los otros. 
- Sentido internalizado de autovalía. 
- Cómodos en la intimidad de relaciones cercanas. 





- Modelo negativo de sí mismo y positivo de los otros. 
- Buscan la aceptación y aprobación de los otros 
ansiosamente. 
- Consideran que ellos lograrían su seguridad solamente si los 
otros respondieran adecuadamente hacia ellos. 
- Su autoestima está en función de la valoración y aceptación 
de los otros. 
- Niveles altos de ansiedad y niveles bajos de evitación. 
 
 




- Modelo positivo de sí mismo y modelo negativo de los 
otros. 
- Evitan la cercanía y la intimidad debido a sus expectativas 
negativas. 
- Sentido de autovalía negando defensivamente el valor de las 
relaciones cercanas. 
- Niveles bajos de ansiedad y niveles altos de evitación. 
 
 
Apego temeroso o 
evitativo-temeroso 
(fearful), 
- Modelo negativo de sí mismo y de los otros. 
- Dependientes de la afirmación y aceptación de los otros, 
pero debido a sus expectativas negativas, evitan la 
intimidad para apartar el dolor de pérdida o rechazo. 
- Sentimiento de indignidad y poca valía. 




La evidencia también sugiere que los modelos internos sobre sí mismo y los otros 
tienden a persistir con el tiempo, influyendo en la habilidad del sujeto para relacionarse 
con los otros en la madurez. Parece que el estilo de apego y los modelos internos sobre sí 
mismo y sobre los demás influyen en muchas relaciones, en concreto en las relaciones 
más íntimas (Simpson y Rholes, 1998; Waters, Merrick, Treboux, Crowell y Albertstein, 
2000). Alonso-Arbiol  et al., (2007) también relacionan la primera dimensión (modelo de 
sí mismo, o ansiedad) con el miedo al rechazo y al abandono por parte de la pareja, y la 
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segunda dimensión (modelo de los otros, o evitación) con el grado en que una persona se 
siente incómoda dependiendo o estando cerca de otros, es decir, intimando 
psicológicamente con otros. Pero parece que los estilos de apego y los modelos de sí 
mismo y de los otros están influenciados por muchas interacciones sociales (Collins y 
Read, 1994; Pietromonaco y Barrett, 1997): las relaciones con los padres (George y 
Solomon, 1999), relaciones con los iguales y con los amigos (Allen y Land, 1999; 
Feeney, Noller y Patty, 1993), las interacciones profesor-alumno (Sroufe, 1983), las 
interacciones terapéuticas (Slade, 1999), e incluso la manera de mantener relaciones 
cercanas con Dios (Kirkpatrick, 1999).   
 
1.3.4.4.- Instrumentos de medida para evaluar el apego adulto. 
 
A continuación señalamos los instrumentos elaborados por Bartholomew y sus 
colaboradores para evaluar el apego adulto. Aunque los más reconocidos y utilizados son 
los autotinformes, también han desarrollado formatos de entrevista.  
 
 
Relathionship Questionnaire (RQ, Bartholomew y Horowitz, 1991). 
 
El Cuestionario de Relación (RQ, Bartholomew y Horowitz, 1991) se trata de una 
adaptación de la medida de apego desarrollada por Hazan y Shaver (1987). Consiste en 
cuatro descripciones prototípicas de los cuatros estilos de apego (seguro, preocupado, 
rechazante y temeroso) que pueden presentarse en formato de respuesta forzada o 
utilizando escalas de puntuación tipo Likert de 7 puntos, donde 1 significa “nada 
característico de mí” y 7 corresponde con “muy característico de mí”; aunque en algunas 
investigaciones utilizan una escala Likert de 5 puntos. 
 
El RQ puede ser redactado en términos de orientaciones generales para las 
relaciones de proximidad, de orientaciones para las relaciones románticas, o de 
orientaciones para una relación concreta (o una combinación de ellas).También puede ser 
reformulado en tercera persona y utilizarlo para calificar a otros según los patrones de 
apego.  
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Cada uno de los cuatro párrafos del cuestionario describe un modelo de apego 
prototípico que el sujeto aplica generalmente en sus relaciones íntimas. El Cuestionario de 
Relación RQ permite obtener puntuaciones continuas o categóricas.  
 
 Las puntuaciones continuas permiten evaluar las diferencias individuales de manera 
más precisa. Por ejemplo, dos personas clasificadas de la misma manera pueden diferir en 
la intensidad de sus valoraciones. Para obtener una puntuación categórica del apego el 
sujeto selecciona el párrafo que lo describe con mayor precisión de entre todas las 
clasificaciones prototípicas de apego (seguro, preocupado, rechazante, temeroso). 
Generalmente se pide a los participantes que valoren cada uno de los párrafos y a la vez 
elijan el patrón de apego que mejor se ajuste a su persona. Aunque se ha manifestado 
alguna preocupación por el uso de las medidas categóricas (Griffin y Bartholomew, 
1994a), se ha demostrado la validad de constructo de esta medida en diferentes contextos. 
Por ejemplo, el autoinforme RQ muestra una convergencia moderada con las valoraciones 
de apego a través de entrevistas (Griffin y Bartholomew, 1994b), y está relacionado con 
la dirección de las predicciones teóricas en relación a variables como la conducta 
interpersonal (Bartholomew y Horowitz, 1991), con las representaciones maternales (Priel 
y Besser, 2000), y el apoyo de la pareja (Besser, Priel y Wiznitzer., 2002). De todas 
formas, Bartholomew recomienda el uso de un enfoque continuo sobre la utilización 
categórica del RQ (Schafe, 2002; Scharfe y Bartholomew, 1994).  
 
El RQ también permite obtener valoraciones de las dos dimensiones subyacentes, el 
modelo de sí mismo y el modelo de los otros, a partir de las evaluaciones de cada uno de 
sus cuatro párrafos. En concreto, el “modelo de sí mismo” se obtiene sumando las 
valoraciones obtenidas en los modelos de sí mismo positivos (seguro y rechazante) y 
sustrayendo las valoraciones de los modelos de sí mismo negativos (preocupado y 
temeroso). Si lo que se pretende es que los resultados se correspondan con la dimensión 
“ansiedad”, el cálculo debe revertirse, sumando las valoraciones preocupado y temeroso y 
restando seguro más rechazante. En este último caso, las puntuaciones más elevadas se 
refieren a los modelos más negativos de sí mismo. La dimensión sobre el “modelo de los 
otros” se obtiene sumando las valoraciones de los dos modelos de apego con visión 
positiva de los otros (seguro y preocupado) sustrayendo las valoraciones de los modelos 
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con visión negativa de los otros (rechazante y temeroso) (Griffin y Bartholomew, 1994a); 
para calcular la dimensión “evitación” la operación se revierte (Tabla  1.15). 
 
 
Tabla 1.15: Fórmulas para obtener puntuaciones en diferentes dimensiones. 
 
 
“modelo de sí mismo” = (seguro +  rechazante) - (preocupado + temeroso) 
 
“modelo de los otros” = (seguro +  preocupado) - (rechazante + temeroso) 
 
“ansiedad” = (preocupado + temeroso) - (seguro + rechazante) 
 




Alonso-Arbiol (2000) realizó una adaptación al castellano del Cuestionario de 
Relación (Bartholomew y Horowitz, 1991) (Ver Tabla 1.16.). Este cuestionario de apego 
adulto posee propiedades psicométricas adecuadas de test-retest y de validez de 
constructo tanto en la versión original como en la adaptación castellana (para una 
revisión, ver Alonso-Arbiol, 2000). En un trabajo realizado en la población española 
(Yárnoz et al., 2001), la distribución de los estilos de apego en los individuos que 
componían la muestra de 43.2% seguros, 15.3% rechazantes, 24.6% preocupados y 16.9% 
temerosos; distribución similar a la encontrada en otros estudios con una población 
semejante de estudiantes universitarios (Alonso-Arbiol, 2000; Romero Escobar, 1999). 
 
Attachment interview (Bartholomew y Horowitz, 1991). 
 
La entrevista de apego es una entrevista semi-estructurada que dura aproximadamente 60 
minutos y en la que se tratan asuntos relacionados con las amistades, las relaciones 
románticas y los sentimientos acerca de la importancia de las relaciones íntimas. Se 
pregunta sobre la soledad, la timidez, el grado de  confianza  en  los demás, sus 
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impresiones sobre las evaluaciones que las otras personas hacen de ellos, y sus esperanzas 
sobre cualquier cambio en sus vidas sociales.   
 
 
Tabla 1. 16.: Descripción prototípica de los cuatro estilos de apego (RQ, 
Bartholomew y Horowitz, 1991) y su adaptación española (Alonso-Arbiol, 2000). 
 
 
“Secure. It is relatively easy for me to become emotionally close to others. I am 
comfortable depending on others and having others depend on me. I don't worry 
about being alone or having others not accept me” (Bartholomew y Horowitz, 
1991, p. 244). 
 
Seguro: Me resulta fácil acercarme emocionalmente a los demás. Me siento 
cómodo tanto en las situaciones en que tengo que confiar en los demás como en 
aquellas en que otros han depositado su confianza en mí. El hecho de estar solo/a o 
de que los demás no me acepten no me trastorna. (Alonso-Arbiol, 2000) 
 
 
“Dismissing. I am comfortable without close emotional relationships. It is very 
important to me to feel independent and self-sufficient, and I prefer not to depend 
on others or have others depend on me”. (Bartholomew y Horowitz, 1991, p. 244). 
 
Rechazante: Me siento bien cuando no tengo una relación afectiva. Es muy 
importante para mí sentirme independiente y autosuficiente, y prefiero no depender 
de otros o que otros dependan de mí. (Alonso-Arbiol, 2000) 
 
 
“Preoccupied. I want to be completely emotionally intimate with others, but I often 
find that others are reluctant to get as close as I would like. I am uncomfortable 
being without close relationships, but I sometimes worry that others don't value me 
as much as I value them”. (Bartholomew y Horowitz, 1991, p. 244). 
 
Preocupado: Quiero establecer un mayor grado de intimidad afectiva con los 
demás, pero a menudo encuentro que los demás marcan más distancias de lo que a 
mí me gustaría. Me siento perdido/a cuando no estoy en una relación afectiva, pero 




“Fearful. I am somewhat uncomfortable getting close to others want emotionally 
close relationships, but I find it difficult to trust others completely, or to depend on 
them. I sometimes worry that I will be hurt if I allow myself to become too close to 
others”. (Bartholomew y Horowitz, 1991, p. 244). 
 
Temeroso: Me siento mal cuando me acerco emocionalmente a los otros. Quiero 
mantener relaciones afectivas, pero encuentro difícil confiar totalmente, o depender 
de los demás. Me preocupa que pueda sufrir si no guardo las distancias con los 
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A partir de grabaciones de la entrevista, tres codificadores tasan independientemente 
a cada sujeto en cuatro escalas de 9 puntos que describen el grado de correspondencia de 
cada sujeto con cada uno de los cuatro prototipos. Los cuatro prototipos pueden resumirse 
brevemente como sigue. El prototipo seguro se caracteriza por una valoración de las 
amistades cercanas, capacidad de mantener las relaciones íntimas sin perder la autonomía 
personal, y coherencia y atención a la hora de discutir sobre relaciones y problemas 
relacionados. El prototipo rechazante se caracteriza por quitar importancia a las 
relaciones íntimas, restricción de las emociones, énfasis en la independencia y auto-
confianza, y falta de claridad o credibilidad a la hora de hablar sobre las relaciones. El 
prototipo preocupado se caracteriza por una preocupación excesiva en las relaciones 
íntimas, dependencia, centrando su bienestar personal en función de la aceptación de otras 
personas, tendencia a idealizar a los otros e incoherencia y exageración de la emotividad 
al hablar sobre las relaciones. El prototipo temeroso se caracteriza por una evitación de 
las relaciones íntimas debido al miedo al rechazo, un sentido de inseguridad personal, y 
una desconfianza de los otros. De todas las valoraciones obtenidas, se consideraba que la 
puntuación más alta de las cuatro valoraciones promedio era la categoría que más definía 
al sujeto. 
 
Family Attachment Interview (FAI, Bartholomew y Horowitz, 1991). 
 
La Entrevista de Apego Familiar es una entrevista semi-estructurada que explora los 
recuerdos y valoraciones sobre las experiencias infantiles de los participantes en sus 
familias de origen. Se les pide que describan sus relaciones con su madre y con su padre, 
en particular sus experiencias de aceptación o rechazo, que recuerden sus experiencias de 
separación y pérdida en la niñez, que interpreten las conductas e intenciones de sus 
padres, y que expliquen cómo sus experiencias familiares han formado su personalidad 
adulta. Dos codificadores independientes valoraron cada entrevista en función de cada 
uno de los cuatro prototipos de apego. Schafer (2002) utiliza esta entrevista para analizar 
la fiabilidad y validez del apego en una muestra clínica de adolescentes, llegando a la 
conclusión de que las representaciones de apego no se asociaban con las habilidades 
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Peer Attachment Interview (Bartholomew y Horowitz, 1991).   
 
La Entrevista de Apego a los Iguales es una entrevista semi-estructurada que 
explora el pasado y presente sobre las amistades íntimas y las relaciones románticas. Se 
pide a los participantes que describan la calidad de sus relaciones, en particular sus 
experiencias de aceptación y rechazo, sus experiencias relacionadas con dar y recibir 
apoyo, sus respuestas ante las amenazas o evidencias de separación, y sus expectativas 
para el futuro a nivel relacional. Dos codificadores independientes valoraron cada 
entrevista de una manera paralela a la Entrevista Familiar .  
 
Relationship Scales Questionnaire (RSQ, Griffin y Bartholomew, 1994b). 
 
El Cuestionario de Escalas de Relación RSQ (Griffin y Bartholomew, 1994b) es un 
inventario de 30 ítems que contiene algunas de las descripciones de Hazan y Shaver 
(1987), del RQ (Bartholomew y Horowitz, 1991), y de la Escala de Apego Adulto de 
Collins y Read (1990). El RSQ permite obtener una puntuación para cada uno de los 
cuatro estilos de apego, y también puntuaciones en las dos dimensiones, modelo de sí 
mismo y de los otros. Cada artículo se valora según una escala tipo Likert de 5 puntos. 
 
Al igual que el RQ, el RSQ puede ser redactado en términos de orientaciones 
generales para las relaciones de proximidad, de orientaciones para las relaciones 
románticas, o de orientaciones para amigos o para un adulto en concreto.  
 
El RSQ ha sido diseñado como una medida continua de apego adulto, no para 
utilizarlo como una medida categórica. Es una medida que se sigue utilizando para 
determinar el estilo de apego adulto en diferentes campos, por ejemplo, en el estudio de la 
influencia del estilo de apego en la psicopatología en adultos jóvenes con y sin historia de 
maltrato físico (McLewin y Muller, 2006); la posible influencia en la reincidencia de 
violencia doméstica masculina (Medoff, 2007); y para comparar los estilos de apego y su 
manera de enfrentarse a las relaciones románticas entre estudiantes universitarios que 
habían vivido con familiares con historia de abuso de alcohol y entre aquellos que no 
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1.3.4.5.- Otras aportaciones im portantes de Bartholomew  y sus 
colaboradores. 
 
En general, Bartholomew y algunos de sus colaboradores aplican sus conocimientos 
sobre el apego adulto a la consulta psicológica; distinguen entre los diferentes tipos de 
apego y la calidad de las relaciones específicas que se establecen con los terapeutas 
(Bartholomew y Thompson, 1995) y analizan los procesos de apoyo social relacionados 
con las diferencias individuales en cuanto al apego adulto (Bartholomew, Cobb y Poole, 
1997). 
 
Otro campo de estudio son las relaciones de pareja. Bartholomew (1997) sugiere 
que las diferencias individuales en el estilo de apego tienen implicaciones en la calidad de 
las relaciones románticas de los adultos, y que la teoría del apego puede ser útil para 
entender las relaciones de pareja violentas. En concreto, exploran la naturaleza del apego 
inseguro y la estabilidad que existe en muchas relaciones inseguras, a pesar del 
descontento e incluso la repetición de conductas abusivas que  puedan darse dentro de la 
relación (Bartholomew, Henderson y Dutton, 2001). Levy, Blatt y Shaver (1998) 
examinaron la relación entre los estilos de apego establecidos por Bartholomew y las 
representaciones de sus padres, encontrando que los sujetos con un estilo de apego seguro 
manifestaban una representación de sus padres caracterizada por la diferenciación, 
elaboración, benevolencia y no uso de castigos. Las representaciones de los sujetos 
rechazantes estaban caracterizadas por un menor grado de diferenciación y uso de castigo 
y malevolencia, de forma similar a la de los temerosos, mientras que los preocupados 
caracterizaban a sus padres como punitivos y benevolentes a la vez. 
 
Pierce y Lydon (2001), basándose en las medidas de apego de dos dimensiones de  
Bartholomew y Horowitz (1991), realizaron una investigación en la que comprobaron que 
los modelos globales o generales de sí mismo y de los otros variaban con relación a los 
modelos específicos, es decir, diferentes modelos en diferentes relaciones; basándose en 
investigaciones previas que indicaban que los modelos correlativos de los adultos pueden 
variar de una relación a otra (Baldwin et al., 1996; Bartholomew y Horowitz, 1991; Brock 
et al., 1998; Cook, 2000; Trinke y Bartholomew, 1997). 
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Aunque en los primeros momentos Bartholomew y Horowitz (1991) y Griffin y 
Bartholomew (1994a) utilizaron muestras relativamente pequeñas en sus investigaciones, 
posteriormente se ampliaron, aunque limitándose al estudio de las culturas occidentales 
(Bartholomew, 1994; Bartholomew y Shaver, 1998; Scharfe, y Bartholomew, 1994). Pero 
lo cierto es que cada vez se han generado estudios más amplios, comparando incluso 
diferentes culturas (Rothbaum, Weisz, Pott, Miyake y Morelli, 2000; Schmitt, 2008; 
Schmitt et al., 2004; Schmitt, Alcalay, Allik, et al., 2003; Sümer y Güngör, 1999). De 
hecho, Bartholomew, a través de su página web, recoge y solicita información sobre todas 
las adaptaciones a otras lenguas y culturas que se están realizando de sus instrumentos de 
medida, fundamentalmente del RQ (Bartholomew y Horowitz, 1991) y del RSQ (Griffin 
y Bartholomew, 1994b). Por ejemplo, Schmitt et al., (2004), utilizando el cuestionario de 
relación RQ, afirmaron que los niveles de ansiedad en el apego eran más elevados entre 
los españoles que entre los americanos, mientras que los niveles de evitación eran más 
bajos en la población española, resultados que también encuentran Alonso-Arbiol et al., 
(2007), utilizando, además del RQ, la adaptación al castellano de la  ECR-S (ECR; 
Brennan et al., 1998). En un estudio reciente, Melero y Cantero (2008) elaboran un nuevo 
instrumento, el “Cuestionario de Apego Adulto” para evaluar los estilos afectivos de la 
población española teniendo como referencia los estilos de apego del RQ (Bartholomew y 
Horowitz, 1991) y todos “aquellos constructos teóricos que las investigaciones sobre 
apego habían identificado como variables que diferenciaban cualitativamente unos 
estilos afectivos de otros” (Melero y Cantero, 2008, p. 87). Seleccionando agrupaciones 
de dos y cuatro clusters encontraron que un 53,26% de los participantes fueron 
clasificados como seguros y el 46,74% como inseguros, y en función del análisis de 
cuatro conglomerados los sujetos fueron clasificados un 29,66% como rechazantes, un 
28,54% como seguros, un 26,07% como preocupados y un 15,73% como temerosos; 
justificando el alto porcentaje de sujetos rechazantes atendiendo a los modelos de 
socialización actuales, con sobrevaloración de la individualidad y la autosuficiencia, por 
lo que sujetos seguros podrían aparecer como rechazantes debido a que su característica 
de autonomía podría llevarles a puntuar alto en autosuficiencia. 
 
Schmitt et al., (2004) pretenden explorar el apego adulto en 62 culturas diferentes 
utilizando el RQ (Bartholomew y Horowitz, 1991), como parte de un Proyecto de 
Descripción de la Sexualidad Internacional (ISDP). Centrándose mayoritariamente en 
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muestras  de estudiantes universitarios, comparan los modelos de sí mismo y de los otros 
con medidas de autoestima (que varían según las culturas) y conducta prosocial, 
encontrando que el modelo bidimensional de Bartholomew es válido para la mayoría de 
las culturas; por ejemplo, los individuos con modelos posititvos de sí mismo tiene niveles 
más altos de autoestima pero no necesariamente niveles más altos de conducta prosocial, 
mientras que los sujetos con modelos positivos de los otros, puntúan alto en conducta 
prosocial pero no necesariamente en autoestima. También encuentran que no siempre el 
modelo de sí mismo y de los otros está en la base de las cuatro categorías de apego de la 
misma forma en las diferentes culturas; y que el apego seguro predomina en el 79% de las 
culturas. Schmitt et al., (2004) concluyen, coincidiendo con Bowlby (1988), que los 
modelos de sí mismo y de los otros son componentes elementales de psicología humana. 
 
Bartholomew y Horowitz (1991) encontraron algunas diferencias en los estilos de 
apego en función del género, señalando un porcentaje significativamente mayor de 
varones con apego rechazante. Este resultado también lo confirman Ross et al., (2006), 
señalando también que las mujeres  muestran significativamente un  porcentaje menor de 
apego temeroso. En cuanto al apego romántico, Schmitt, Alcalay,  Allensworth, et al., 
(2003)  también encuentran que los varones presentan niveles más altos de apego 
rechazante y (Buss y Schmitt, 1993; Schmitt, Alcalay, Allik,  et al., 2003) señalan este 
hallazgo en diferentes culturas.  Schmitt (2008) encuentra que en aquellas culturas dónde 
los estresores medio-ambientales y reproductores eran altos, las mujeres se comprometían 
afectiva y económicamente pronto y desarrollaban apego rechazante en la misma 
proporción que los varones.   
 
 
1.3.5.- ALGUNAS  CARACTERÍSTICAS  GENERALES 
RELACIONADAS  CON  EL  ESTILO  DE  APEGO. 
 
La teoría de apego señala que las relaciones mantenidas durante los primeros años 
con el cuidador principal condicionan (que no determinan) la experiencia de las 
relaciones posteriores, marcando las bases para un estilo relacional y de regulación 
emocional determinado (Yárnoz et al., 2001). A partir de las experiencias reales de 
interacción, se construye un modelo interno que incluye expectativas, creencias y 
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emociones asociadas a la disponibilidad y a la respuesta de la figura de apego y sobre la 
capacidad de uno mismo para promover y mantener la relación afectiva. Estas creencias y 
expectativas influyen en el procesamiento de la información, los sentimientos y la 
conducta, pudiendo funcionar de manera automática, incluso sin el conocimiento 
consciente del sujeto (Baldwin, 1995; Baldwin, Fehr, Keedian, Siedel y Thomson, 1993) 
en respuesta a las situaciones relacionadas con el apego (Collins et al., 2006). 
 
En este apartado intentaremos señalar algunas de las características más 
significativas en cuanto a la manera de pensar, sentir y actuar en función del estilo o 
patrón general de apego. Como hemos visto, en el estudio del apego adulto encontramos 
diferentes líneas de trabajo que a su vez han creado y utilizado sus propios instrumentos, 
por lo que no siempre podemos señalar conclusiones claras, debido fundamentalmente a 
la metodología utilizada por cada una de las corrientes, y a las diferencias en torno a los 
tipos de clasificaciones. Pero en general, con el fin de entender las características más 
significativas de los diferentes prototipos de apego, utilizaremos las clasificaciones 
basadas en las categorías de Bartholomew y Horowitz (1991): apego seguro, preocupado, 
evitante-rechazante y evitante-temeroso; y aquellas basadas en el modelo de dos 
dimensiones, “modelo de sí mismo” y “modelo de los otros” (Bartholomew y Horowitz, 
1991; Griffin y Bartholomew, 1994a) o de “ansiedad” y “evitación” (Brennan et al., 
1998), debido a que son consideradas comparables (Alonso-Arbiol  et al., 2008). 
 
1.3.5.1.- El apego adulto y la regulación emocional. 
 
La teoría de apego (Bowlby, 1969, 1973, 1980) es uno de los armazones teóricos 
más importantes para entender los procesos de regulación afectiva. En concreto, Bowlby 
(1973) señala las diferentes estrategias de regulación emocional relacionadas con el apego 
como resultado de los diferentes modelos de interacciones con otras personas 
significativas. Los niños nacen con un repertorio de conductas dirigidas a buscar y 
mantener la proximidad de la figura de apego, y el éxito de estos mecanismos de 
regulación afectiva estará en función de la seguridad del apego (Bowlby, 1988), en el 
sentido de percibir el mundo como un lugar seguro, en el que uno pueda confiar en la 
protección de los otros, permitiendo la exploración y el compromiso eficaz con otras 
personas. Serán las interacciones con personas significativas, su disponibilidad en 
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momentos de necesidad, y su sensibilidad ante las necesidades de apego y proximidad, lo 
que facilite la posterior creación de estrategias de regulación afectiva adecuadas. A partir 
de aquí, diferentes teóricos del apego adulto han intentado profundizar en el tema (p.ej., 
Fraley y Shaver, 2000; Mikulincer y Shaver, 2003; Mikulincer, Shaver y Pereg, 2003; 
Shaver y Mikulincer, 2002). 
 
Existe un cierto acuerdo en relación a la presencia de emociones específicas, en 
mayor o menor intensidad, en función de cada estilo de apego adulto. Además estos 
estilos se relacionan con la expresión y la regulación de estas emociones (Kobak y 
Sceery, 1988; Lecannelier, 2002a). Garrido-Rojas (2006) parte de la definición de 
regulación emocional de Thompson (1994) como el “proceso de iniciar, mantener, 
modular o cambiar la ocurrencia, intensidad o duración de los estados afectivos internos y 
los procesos fisiológicos, a menudo con el objetivo de alcanzar una meta" (p. 106), para 
entender la regulación emocional como un proceso de ayuda para manejar los estados 
emocionales a través de la utilización de diferentes estrategias. La literatura existente 
sobre la dinámica del apego adulto apoya la idea de que la variabilidad de características 
de una personalidad saludable y un ajuste positivo se asocian con el uso de una serie de 
estrategias de búsqueda y mantenimiento de la cercanía de las figuras de apego en 
momentos de tensión o malestar, estrategias que tienen su origen en la infancia. 
Mikulincer et al., (2003) señalan que las estrategias de regulación afectiva relacionadas 
con el apego tienen una meta reguladora específica, y los procesos cognoscitivos y 
afectivos tienen la función de facilitar el logro de esa meta. Indican que los individuos 
utilizan fundamentalmente tres tipos de estrategias: estrategias primarias basadas en la 
seguridad y estrategias secundarias de hiperactivación o de desactivación, que aparecen 
cuando las primarias no son efectivas. La meta de las estrategias primarias es aliviar el 
dolor o malestar; mientras que la meta de las estrategias secundarias es manejar la 
activación del sistema de apego y reducir o eliminar el dolor causado por los esfuerzos 
frustrados de la búsqueda de proximidad.  
 
Estrategias primarias de regulación emocional. 
 
Las estrategias primarias son aquellas basadas en la seguridad del apego. Cuando la 
persona percibe que algo provoca ansiedad, trata de reducirla buscando la proximidad 
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física o psicológica de su figura de apego. Cuando esta persona responde positivamente a 
la solicitud de proximidad, se reafirma su sentido de seguridad y se reduce la ansiedad, 
regresando a sus actividades cotidianas (Mikulincer et al., 2003). En el apego seguro, la 
disponibilidad de la figura de apego en la infancia se transforma en un recurso interno 
(p.ej., pensar en esta figura) que en muchos casos de tensión ya resulta suficiente (Sable, 
2008), pero si no lo es, la persona con un apego seguro será capaz de depender y buscar 
apoyo en las figuras reales de apego. Estas estrategias se basan en la creencia de que el 
malestar se puede superar, de que se puede confiar en los otros y de un sentido de auto-
eficacia a la hora de enfrentarse a situaciones amenazantes. Los individuos relativamente 
seguros han aprendido que estas estrategias (expresiones de dolor y malestar, búsqueda de 
apoyo emocional, compromiso en la resolución de problemas...) les resultan  útiles para 
mitigar el dolor y reestablecer su equilibrio emocional sin crear efectos colaterales 
negativos (Mikulincer y Shaver, 2003), facilitando el desarrollo de la autonomía y de la 
individualidad.  
Mikulincer et al., (2003) sostienen que las estrategias de regulación emocional 
tienen diferentes consecuencias en el individuo y, en concreto, las estrategias basadas en 
la seguridad son características de las personas que puntúan relativamente bajo en 
ansiedad y en evitación. 
Las estrategias basadas en la seguridad se relacionan con creencias optimistas sobre 
el manejo de las situaciones de estrés o malestar, con el funcionamiento eficaz en 
momentos de tensión y con el mantenimiento de la salud mental (Collins y Read, 1994; 
Mikulincer, 1995; Mikulincer y Florian, 1998). También se han relacionado con el 
reconocimiento y descubrimiento de emociones (Fuendeling, 1998), por ejemplo, cuando 
las personas seguras están enojadas tienden a aceptar su ira, expresar su enojo 
controladamente y buscar soluciones a la situación (Mikulincer, 1998b); son menos 
hostiles hacia miembros no pertenecientes a su grupo, y más empáticos hacia las personas 
necesitadas (Mikulincer et al., 2001). Los sujetos seguros parecen tener una visión más 
realista, tanto de sí mismo como de los otros, lo que les permite regular los afectos sin una 
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Kerr, Melley, Travea y Pole (2003) exploran la relación entre apego adulto, 
experiencia y expresión emocional, y encuentran que las personas con apego seguro son 
las más expresivas emocionalmente, presentando niveles más bajos de inhibición 
emocional. Muestra niveles más altos de afecto positivo, gran cantidad de energía, alta 
concentración y bajos niveles de tristeza y apatía. Algunas de las emociones más comunes 
encontradas en los sujetos que presentan un apego seguro han sido la confianza, la 
alegría, el placer, la calma y la tranquilidad. 
 
Los estudios sobre madres con estilo de apego seguro sugieren que responden tanto 
a las emociones positivas como negativas de sus hijos, comentando los estados afectivos 
del niño y enseñándoles a elaborar verbalmente sus emociones, a la vez que son capaces 
de expresar toda gama de emociones (Taylor y Bagby, 2000a; Kennedy-Moore y Watson, 
1999). Son mejores interpretando emociones faciales negativas que las personas evitantes, 
y perciben mejor las emociones positivas que los sujetos ansiosos (Kafetsios, 2004). El 
apego seguro adulto se ha vinculado a niveles más altos de inteligencia emocional (Hexel, 
2003; Taylor y Bagby, 2000a) a diferencia de los estilos de apego inseguros, 
fundamentalmente el apego temeroso, que se han vinculado a déficit de inteligencia 
emocional (Taylor y Bagby, 2000b). 
 
En la vejez, Consedine y Magai (2003) señalan que mayor seguridad en el apego se 
asocia con mayor alegría, interés, tristeza, rabia y miedo; esto se explica por la presencia 
de un repertorio emocional equilibrado y una apertura a las experiencias emocionales, lo 
que incluye la habilidad de reconocer y expresar estrés emocional; además, este estilo se 
asocia no sólo con contacto más frecuente y mayor intimidad, sino también con un mayor 
número de individuos en su red social, lo que posibilita mayor cantidad de experiencias 
emocionales y de apoyo. 
 
Estrategias secundarias de regulac ión emocional: desactivación e 
hiperactivación. 
 
En este apartado agrupamos tanto aquellas estrategias basadas en la desactivación 
del sistema de apego como aquellas caracterizadas por una hiperactivación del mismo. 
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Las estrategias de desactivación del sistema de apego  o evitación son estrategias 
secundarias basadas en la inseguridad del apego, que se ponen en funcionamiento cuando 
las primarias no han tenido éxito. Cuando la persona percibe ansiedad, trata de reducirla 
buscando la proximidad de la figura de apego, pero la falta de respuesta o disponibilidad 
por parte de esta figura aumenta la inseguridad y la ansiedad; la persona se da por 
vencida, pierde el interés por conseguir una respuesta positiva y suprime su ansiedad 
distanciándose (Mikulincer et al., 2003; Shaver y Mikulincer, 2006). Se desactiva el 
sistema de apego para evitar las frustraciones y el dolor intenso causado por la 
indisponibilidad de la figura de apego (Cassidy y Kobak, 1988). Estas estrategias se basan 
en mecanismos defensivos que distorsionan las percepciones y generan conflictos 
interpersonales (Mikulincer y Shaver, 2003), rechazan las necesidades de apego, evitan la 
cercanía, la intimidad y la dependencia en las relaciones cercanas, distanciándose al 
máximo, cognitiva, emocional o físicamente, esforzándose en la autoconfianza y en la 
independencia. La autoconfianza extrema puede ayudar a eliminar las imperfecciones 
propias que podrían ser fuente de mayor amenaza (Mikulincer, 1995).   
Es posible que, como señalan Edelstein y Gillath (2008), estas estrategias defensivas 
tengan la función de mantener la relación a pesar de la incomodidad que ellos asocian con 
la cercanía y la intimidad. Main (1981) sostuvo que las tendencias de los niños evitantes a 
suprimir los despliegues emocionales y evitar la proximidad en las situaciones de estrés 
podía ser la estrategia más adaptable para mantener la proximidad de un cuidador que se 
incomoda con las situaciones de demanda emocional. Y aunque parece que todos los 
investigadores están de acuerdo con que falta más investigación sobre el tema, parece 
existir apoyo a la idea de que la evitación en la madurez puede servir como función de 
mantenimiento de las relaciones de manera similar a lo que ocurría en la infancia; 
actuando de manera preventiva ante la vulnerabilidad y la pena.  
 
Estas estrategias son propias de las personas que puntúan relativamente alto en la 
dimensión de evitación del apego, y se dan más claramente en los sujetos con un apego 
rechazante. Las investigaciones existentes relacionan niveles altos de evitación con 
niveles bajos de intimidad y de implicación emocional en las relaciones íntimas, con la 
supresión de pensamientos dolorosos, la represión de recuerdos negativos, la falta de 
accesibilidad cognoscitiva a representaciones de sí mismo negativas, la proyección de sus 
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rasgos negativos hacia otros, el fracaso para reconocer las emociones negativas, y el 
rechazo de miedos básicos (Dozier y Kobak, 1992; Fraley y Shaver, 1997; Mikulincer, 
1995; Mikulincer, Florian y Tolmacz, 1990; Mikulincer y Horesh, 1999; Mikulincer y 
Orbach, 1995; Searle y Meara, 1999). Kerr et al., (2003) encuentran que los sujetos 
rechazantes manifiestan bajos niveles de emociones positivas, experimentando más afecto 
negativo que los sujetos seguros y menor afecto negativo que el grupo ambivalente. 
Mikukincer (1998b) señala que los sujetos que se caracterizan por la evitación, aunque 
presenten intensos episodios de enfado con alto nivel de hostilidad, tienden a esconder su 
ira mediante la negación de su emoción o mostrándose positivos. Por otro lado, parece 
que el uso de estrategias de desactivación limita al sujeto el reconocimiento del estrés y, 
por tanto, los intentos asociados de búsqueda de apoyo (Garrido-Rojas, 2006; Kobak y 
Sceery, 1988). 
 
Investigaciones más recientes sobre los aspectos neurofisiológicos de la emoción 
también encuentran datos significativos con relación a los diferentes estilos de apego, 
basándose en estudios previos que relacionan el aumento de la actividad del hemisferio 
derecho con las emociones negativas y la inhibición social; mientras que el hemisferio 
izquierdo se relaciona con emociones positivas y mayor competencia social (Coan y 
Allen, 2004; Davidson, 2004; Davidson y Fox, 1989). En concreto, los sujetos que 
utilizan estrategias basadas en la evitación experimentaban las emociones positivas con 
menor intensidad mostrando una desventaja a la hora de procesar la información positiva 
relacionada con el apego en el hemisferio derecho, confirmando la minimización de las 
emociones positivas (Cohen y Shaver, 2004; Edelstein y Gillath, 2008; Rognoni, Galati, 
Costa y Crin, 2007). 
 
En la vejez, este estilo se asocia con menor alegría, vergüenza y miedo, como 
indicador de la tendencia de este estilo a minimizar el afecto (Consedine y Magai, 2003). 
 
Las estrategias de hiperactivación también son estrategias secundarias basadas en 
apegos inseguros. Cuando algo provoca ansiedad, la persona trata de buscar la 
proximidad de su figura de apego, pero la falta de respuesta aumenta la sensación de 
inseguridad y ansiedad. La persona trata de volver a acercarse, pero la figura de apego 
rechaza la petición de mayor cercanía, lo que lleva a la persona a tratar de acercarse aún 
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más a esta figura. Este ciclo constante solamente finaliza cuando la persona transforma la 
estrategia en otra basada en la seguridad, porque la figura de apego responde 
positivamente; o en una estrategia evitante porque no acaba de obtener una respuesta 
positiva. Su sistema de apego siempre está activado ante las constantes amenazas, 
separaciones y traiciones (Mikulincer et al., 2003).  
 
Las personas utilizan estrategias de apego que consisten en una búsqueda insistente 
de proximidad y apoyo, que pueden reflejar una dependencia excesiva de los demás como 
una fuente de apoyo (Shaver y Hazan, 1993) y una percepción de sí mismo como 
desvalido e incompetente en cuanto a la regulación emocional (Mikulincer y Florian, 
1998). Estos sujetos perciben amenaza en casi cualquier relación con el mundo físico y 
social y tienden a exagerar las consecuencias negativas potenciales de estas amenazas 
(Shaver y Mikulincer, 2002), intensificando y recordando el lado negativo de las 
situaciones, descubriendo fácilmente posibles señales de desaprobación, poco interés y 
abandono. Estas estrategias provocan un ciclo amplificado de malestar, en el que la 
activación crónica del sistema de apego probablemente interfiere con el compromiso en 
las actividades no relacionadas con el apego, creando nuevas fuentes de malestar. Las 
estrategias de hiperactivación son características de las personas que puntúan alto en la 
dimensión de ansiedad en el apego, observándose más claramente en sujetos con un estilo 
denominado preocupado (Bartholomew y Horowitz, 1991) o ambivalente (Hazan y 
Shaver; 1987; Main et al., 1985). La alta ansiedad se asocia con la apreciación exagerada 
de amenazas, visión negativa de sí mismo y creencias pesimistas sobre las relaciones con 
otras personas y sobre el mundo en general (p. ej, Bartholomew y Horowitz, 1991; 
Mikulincer, 1995; Mikulincer y Florian, 1998). Las personas que puntúan alto en 
ansiedad de apego tienden a reaccionar ante los eventos estresantes con intenso malestar 
(Mikulincer y Florian, 1998), utilizando con mayor frecuencia estrategias de búsqueda de 
proximidad hacia las figuras de apego, hipervigilancia y sobreactivación general 
(Garrido-Rojas, 2006). Tienen acceso fácilmente a los recuerdos dolorosos y a exhibir 
emociones negativas (Mikulincer y Orbach, 1995; Pereg, 2001), incluso activan sus 
representaciones de figuras de apego cuando no hay ninguna amenaza externa 
(Mikulincer Birnbaum, Woddis y Nachmias 2000; Mikulincer, Gillath y Shaver, 2002), 
inhibiendo el desarrollo de la autonomía y la autoconfianza (Kobak y Sceery, 1988). En 
sujetos con alta ansiedad, el estado emocional predominante es la preocupación, el miedo 
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y el enojo ante la separación, la soledad y la amenaza (Bartholomew y Horowitz, 1991; 
Lecannelier, 2002b). Kerr et al., (2003) señalan que sujetos pertenecientes al estilo 
ambivalente muestran los niveles más altos de afecto negativo, malestar, enojo, culpa, 
miedo y nerviosismo y menores niveles de calma y serenidad. Lopez y Breannan (2000), 
señalan que estos sujetos son más vulnerables al dolor emocional, a las dificultades de 
relación y al fracaso en relación al ajuste social en general. 
 
Las investigaciones más recientes sobre los aspectos neurofisiológicos de la 
emoción en relación a los diferentes estilos de apego encuentran que los sujetos que 
utilizan estrategias basadas en la hiperactivación muestran una mayor activación del 
hemisferio derecho, especialmente relacionado con emociones negativas y con la 
inhibición social (Coan y Allen, 2004; Davidson, 2004; Davidson y Fox, 1989), 
experimentando emociones negativas más fuertes (Cohen y Shaver, 2004; Edelstein y 
Gillath, 2008; Rognoni, Galati, Costa y Crin, 2007). Consedine y Magai (2003) señalan 
que, en la vejez, las personas con un estilo de apego ambivalente poseen alta afectividad 
negativa, presentando con frecuencia miedo, ansiedad y vergüenza.  
 
En la Tabla 1.17. señalamos algunas de las investigaciones más destacadas sobre las 


















   
Estrategias 
primarias basadas 
en la seguridad 
 
(Apego seguro) 
Mikulincer et al., 2003; Sable, 
2008. 
- Cuando perciben que algo provoca 
ansiedad, tratan de reducirla buscando la 
proximidad física o psicológica de su 
figura de apego. 
 
(Baja ansiedad y 
baja evitación) 
Mikulincer y Shaver, 2003. - Estas estrategias (expresiones de dolor y 
malestar, búsqueda de apoyo emocional, 
compromiso en la resolución de 
problemas...) les resultan  útiles para 
mitigar el dolor y reestablecer su 
equilibrio emocional. 
 
















Collins y Read, 1994; 
Mikulincer, 1995; Mikulincer 
y Florian, 1998. 
 
-Poseen creencias optimistas sobre el 
manejo de las situaciones de estrés o 
malestar. 
- Funcionamiento eficaz en momentos de 
tensión y mantenimiento de la salud 
mental. 
 
 Fuendeling, 1998; Mikulincer, 
1998b. 
 
-Reconocen y aceptan sus emociones. 
 Mikulincer et al., 2001. - Manifiestan menos hostilidad hacia 
miembros no pertenecientes a su grupo.  
- Son más empáticos hacia las personas 
necesitadas. 
 
 Mikulincer y Horesh, 1999; 
Yarnoz  et al., 2001. 
 
- Tienen una visión más realista, tanto de 
sí mismo como de los otros, 
  
Kerr et al., 2003. 
 
- Son los más expresivos 
emocionalmente, presentando niveles 
más bajos de inhibición emocional. 
- Presentan niveles más altos de afecto 
positivo, gran cantidad de energía, alta 
concentración y bajos niveles de tristeza 
y apatía. 
- Sus emociones más comunes son: la 
confianza, la alegría, el placer, la calma y 
la tranquilidad. 
 
 Taylor y Bagby, 2000a; 
Kennedy-Moore y Watson, 
1999. 
- Las madres con estilo de apego seguro 
responden tanto a las emociones positivas 
como negativas de sus hijos, a la vez que 
son capaces de expresar toda la gama de 
emociones. 
 
 Kafetsios, 2004. - Son mejores interpretando emociones 
faciales negativas, que las personas 
evitantes, y perciben mejor las emociones 
positivas que los sujetos ansiosos. 
 
 Hexel, 2003; Taylor y Bagby, 
2000a. 
- Se han vinculado a niveles más altos de 
inteligencia emocional. 
 
 Consedine y Magai, 2003. -En la vejez, manifiestan mayor 
repertorio emocional (alegría, interés, 





















Cassidy y Kobak, 1988. 
 
- Desactivan el sistema de apego para 
evitar las frustraciones y el dolor intenso 
causado por la indisponibilidad de la 





basadas en la 
desactivación del 





Mikulincer y Shaver, 2003. - Rechazan las necesidades de apego, 
evitan la cercanía, la intimidad y la 
dependencia en las relaciones cercanas, 
distanciándose al máximo, tanto 
cognitiva, como emocional o físicamente, 
esforzándose en la autoconfianza y en la 
independencia. 
 
 Mikulincer, 1995. - Su autoconfianza extrema les puede 
ayudar a eliminar las propias 
imperfecciones que podrían ser fuente de 
amenaza. 
 
Cassidy y Kobak, 1988. - Desactivan el sistema de apego para 
evitar las frustraciones y el dolor intenso 
causado por la indisponibilidad de la 




Mikulincer y Shaver, 2003. - Rechazan las necesidades de apego, 
evitan la cercanía, la intimidad y la 
dependencia en las relaciones cercanas, 
distanciándose al máximo, tanto 
cognitiva, como emocional o físicamente, 
esforzándose en la autoconfianza y en la 
independencia. 
 
 Mikulincer, 1995. - Su autoconfianza extrema les puede 
ayudar a eliminar las propias 




Edelstein y Gillath, 2008, 
Fraley et al., 2000. 
 
- El uso de estas estrategias defensivas 
puede tener la función de mantener la 
relación a pesar de la incomodidad que 
ellos asocian con la cercanía y la 
intimidad (con una figura que se 




















Dozier y Kobak, 1992; Fraley 
y Shaver, 1997; Mikulincer, 
1995; Mikulincer et al., 1990; 
Mikulincer y Horesh, 1999; 
Mikulincer y Orbach, 1995; 
Searle y Meara, 1999. 
 
- Manifiestan niveles bajos de intimidad 
y de implicación emocional en las 
relaciones íntimas, con: 
-supresión de pensamientos dolorosos, 
-represión de recuerdos negativos,  
-falta de accesibilidad cognoscitiva a 
representaciones de sí mismo 
negativas, 
-proyección de sus rasgos negativos 
hacia otros, 
-fracaso para reconocer las emociones 
negativas, 
 -rechazo de miedos básicos. 
 
 Kerr et al., 2003. - Manifiestan bajos niveles de emociones 
positivas, experimentando más afecto 
negativo que los sujetos seguros y menor 
afecto negativo que el grupo ambivalente.
 
 Mikukincer, 1998b. - Aunque presenten intensos episodios de 
enfado con alto nivel de hostilidad, 
tienden a esconder su ira mediante la 
negación de su emoción o mostrándose 
positivos. 
 
 Garrido-Rojas, 2006; Kobak y 
Sceery, 1988. 
- Menor reconocimiento del estrés y, por 
tanto, menos intentos asociados de 
búsqueda de apoyo. 
 
 Cohen y Shaver, 2004; 
Edelstein y Gillath, 2008; 
Rognoni et al., 2007. 
- Experimentan emociones positivas con 
menor intensidad y muestran una 
desventaja a la hora de procesar la 
información positiva relacionada con el 
apego en el hemisferio derecho. 
 
 Consedine y Magai, 2003. - En la vejez, este estilo se asocia con 





basadas en la 
 
Mikulincer et al., 2003. 
 




del sistema de 
apego 
Shaver y Hazan, 1993. - Utilizan estrategias de búsqueda 
insistente de proximidad y apoyo, que 
pueden reflejar una dependencia excesiva 























Mikulincer y Florian, 1998. 
 
- Tiene una percepción de sí mismo como 
desvalido e incompetente en cuanto a la 
regulación emocional. 
 
 Bartholomew y Horowitz, 
1991; Mikulincer, 1995; 
Mikulincer y Florian, 1998; 
Shaver y Mikulincer, 2002. 
- Perciben amenaza en casi cualquier 
relación con el mundo físico y social y 
tienden a exagerar las  consecuencias 
negativas potenciales de estas amenazas, 
intensificando y recordando el lado 
negativo de las situaciones, descubriendo 
fácilmente posibles señales de 
desaprobación, poco interés y abandono. 
 
 Mikulincer y  Florian, 1998. - Tienden a reaccionar ante los eventos 
estresantes con intenso malestar. 
 
 Garrido-Rojas, 2006. - Utilizan con mayor frecuencia 
estrategias de búsqueda de proximidad 
hacia las figuras de apego, 
hipervigilancia y sobreactivación general.
 
 Mikulincer y Orbach, 1995; 
Pereg, 2001. 
- Acceden fácilmente a los recuerdos 
dolorosos. 
 
 Mikulincer et al., 2000; 2002. - Activan sus representaciones de figuras 
de apego incluso cuando no hay ninguna 
amenaza externa. 
 
 Kobak y Sceery, 1988. - Inhiben el desarrollo de la autonomía y 
la autoconfianza. 
 
 Bartholomew y Horowitz, 
1991; Lecannelier, 2002b. 
- Su estado emocional predominante es la 
preocupación, el miedo y el enojo ante la 
separación, la soledad y la amenaza. 
 
 Kerr et al., 2003. - Muestran los niveles más altos de afecto 
negativo; malestar, enojo, culpa, miedo y 
nerviosismo, y los menores niveles de 
calma y serenidad. 
 
 Lopez y Breannan, 2000. - Son más vulnerables al dolor 
emocional, a las dificultades de relación y 





















Coan y Allen, 2004; Davidson, 
2004; Davidson, y Fox, 1989. 
 
- Muestran mayor activación del 
hemisferio derecho, especialmente 
relacionado con emociones negativas y 
con la inhibición social. 
 
 Cohen y Shaver, 2004; 
Edelstein y Gillath, 2008; 
Rognoni et al., 2007. 
 
- Experimentan emociones negativas más 
fuertes. 
 Consedine y Magai, 2003. - En la vejez poseen alta afectividad 
negativa, presentando con frecuencia 




1.3.5.2.- El apego adulto y los mecanismos cognitivos. 
 
Desde la teoría del apego, Bowlby (1969, 1973) defendió que un elemento central 
de la personalidad es la manera de responder a las experiencias de conexión y 
desconexión interpersonal, por parte del sujeto. A partir de aquí se han identificado 
diferentes procesos cognitivos relacionados con el apego; por ejemplo, relacionados con 
el tiempo de reacción, la memoria y la selección de información (Baldwin et al., 1996; 
Mikulincer y Orbach, 1995). Algunos trabajos más recientes (Baldwin y Kay, 2003; 
Fraley et al., 1998; Fraley, Garner y Shaver, 2000; Fraley y Shaver, 2000) sugieren que 
los individuos utilizan estrategias para defenderse ante pensamientos y sentimientos de 
rechazo interpersonal, inhibiéndolos o evitándolos, siendo estas estrategias un aspecto 
importante dentro de las orientaciones de apego.  
 
Procesamiento de información. 
 
Baldwin y Kay (2003) encuentran que los sujetos menos ansiosos procesan la 
información inhibiendo las expectativas de rechazo, al contrario que los sujetos más 
ansiosos, que crean asociaciones, anticipando la posibilidad de rechazo. Los individuos 
muy ansiosos son especialmente vigilantes ante las amenazas de rechazo (Bartholomew y 
Horowitz, 1991; Brennan y Shaver, 1998; Shaver, Collins y Clark, 1996). La ansiedad 
Fundamentación teórica 
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con relación al apego representa una apreciación de que las figuras de apego no están 
fiablemente disponibles o sensibles, por lo que los sujetos esperan y anticipan el rechazo. 
Altas puntuaciones en los estilos temerosos y preocupados de Bartholomew y Horowitz 
(1991) indican carencia de estas reacciones inhibitorias; en lugar de inhibir, se basan en el 
pasado para anticipar el futuro. Las personas temerosas informan experiencias de rechazo, 
en muchas ocasiones rechazo entre sus padres, y rechazo en madres que viven solas 
(Brennan y Shaver, 1998; Man y Hamid, 1998); lo que les hace estar hipervigilantes y no 
controlar de manera adecuada sus emociones negativas (Mikulincer y Florian, 1998). Las 
personas temerosas recuerdan experiencias negativas en su niñez y tienen tendencia a 
esperar y a centrarse en el fracaso (Mikulincer y Florian, 1998; Mikulincer y Nachshon, 
1991).   
 
Por otro lado, los modelos relacionados con el apego seguro y evitante-rechazante 
constituyen el extremo no ansioso de la dimensión, manifestando un umbral relativamente 
alto para detectar la evidencia de rechazo. Los individuos que puntúan alto en seguridad 
en el apego tienden a poseer una perspectiva generalmente positiva hacia las relaciones 
interpersonales (Baldwin et al., 1993; Mikulincer 1997, 1998a). Ante los fracasos 
personales, los individuos seguros son más resistentes a negar los efectos cognoscitivos 
(Mikulincer y Florian, 1998), que podría implicar una respuesta inhibitoria; inhiben los 
recuerdos negativos y activan las cogniciones positivas (Pereg, 2001). Muestran tener una 
alta accesibilidad a esquemas y recuerdos positivos, lo que lleva a tener expectativas 
positivas acerca de las relaciones con los otros, a confiar más y a intimar más con ellos 
(Baldwin et al., 1996).  
 
Fraley et al., (2000) encuentran que los sujetos que puntúan alto en evitación tienen 
más dificultad para recordar experiencias emocionales que los sujetos que puntúan más 
bajo. Los datos de varios estudios apoyan esta idea (Dorfman-Botens, 1994; Edelstein.et 
al., 2005; Mikulincer, 1998a; Mikulincer y Orbach, 1995; Miller y Noirot, 1999). Fraley 
et al., (2000) señalan dos maneras en las que los procesos defensivos podrían provocar 
estos resultados. Primero, podría ser que los adultos evitantes estén menos atentos a las 
experiencias relacionadas con el apego; es decir, los mecanismos de defensa actuarían 
antes (estrategias defensivas preventivas). Segundo, también es posible que elaboren 
menos las experiencias emocionales. En este último caso, los recuerdos relacionados con 
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el apego serían menos accesibles y los sujetos evitantes tendrían más dificultad que otros 
adultos para recordarlos (Fraley, Davis y Shaver, 1998); en otros términos, los 
mecanismos de defensa podrían operar después del hecho, suprimiendo o dejando fuera 
de funcionamiento las ideas y recuerdos que ya se han codificado. También se podría dar 
una combinación de ambos procesos; aunque los resultados del estudio de Fraley et al., 
(2000) sugieren que el recuerdo empobrecido de las experiencias emocionales se debe 
más a defensas de naturaleza preventiva, prestando menos atención a los eventos 
emocionales mientras están ocurriendo, por lo que codifican menos información. 
 
Edelstein y Gillath (2008) encuentran que los sujetos evitantes pueden inhibir la 
atención a los estímulos relacionados con el apego, en concreto en el caso de palabras 
positivas y negativas relacionadas con el apego, pero no términos neutros, es decir, los no 
relacionados con el apego; siendo más evidente en los casos de sujetos que en ese 
momento mantenían una relación  romántica; esto podría indicar que las amenazas ante 
esa relación podrían activar sus estrategias defensivas evitantes. Señalan que “quizás los 
individuos evitantes pueden identificar fuentes potenciales de amenaza muy rápidamente 
a un nivel preceptor, lo que les permite inhibir la atención a esas amenazas en las fases 
posteriores del procesamiento de la información” (p 178). También señalan que aunque 
los sujetos ansiosos están demasiado atentos a la información emocional, particularmente 
información que refleja sus " preocupaciones " actuales, otros procesos cognoscitivos (p. 
ej., las asociaciones semánticas, repeticiones) pueden neutralizar estos efectos.   
 
Los sujetos con una orientación evitante-rechazante actúan autónoma y 
defensivamente, pareciendo no necesitar el apoyo emocional de los otros (Ognibene y 
Collins, 1998). Tienden a aislarse en situaciones asociadas con el rechazo, ignorando o 
evitando estímulos y situaciones potencialmente amenazantes. El distanciamiento que 
manifiestan incluye la falta de atención en los eventos amenazantes y en las 
vulnerabilidades personales así como la inhibición y supresión de pensamientos y 
recuerdos que evocan dolor y sentimientos de vulnerabilidad (Edelstein y Gillath, 2008; 
Shaver y Mikulincer, 2002). Fraley et al., (2000) señala que los individuos rechazantes se 
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Búsqueda de nueva información. 
 
Se han realizado estudios sobre las diferencias entre los estilos de apego adulto y la 
búsqueda de nueva información, entendida como la exploración del ambiente y la 
adquisición de nuevos conocimientos, y la integración de nueva información en las 
estructuras cognitivas existentes, descodificando la información adquirida, comparándola 
con la información existente y acomodando sus esquema a la nueva (Mikulincer, 1997). 
Las personas con un apego seguro realizan una búsqueda activa de información, están 
abiertas a la nueva información y poseen estructuras cognitivas flexibles; controlan la 
angustia, lo que les permite ser capaces de incorporar nueva información y de reorganizar 
sus esquemas ante periodos momentáneos de confusión. Esta capacidad les permite 
ajustarse de manera adecuada a los cambios del ambiente, proponerse metas realistas y 
evitar creencias irracionales. Por otro lado, las personas con estilo de apego caracterizado 
por la evitación rechazan la información que pudiera crear confusión en estructuras 
cognitivas rígidas.  
 
Procesos cognitivos y autoestima. 
 
Algunos  estudios investigan la relación entre el apego inseguro y la baja autoestima 
identificando algunos de los eslabones cognoscitivos específicos que caracterizan estas 
orientaciones. Por ejemplo, Baldwin y Sinclair (1996) señalaron que los individuos con 
baja autoestima tienden a tener esquemas correlativos accesibles que representan que el 
rechazo y la aceptación son respectivamente los condicionales de los fracasos y éxitos; 
para estos individuos, su sentido de auto-valoración y la aceptabilidad social están 
siempre relacionados. En el caso de un modelo de activación negativo como este, parece 
que el uso de estrategias que inhiben estas ideas puede tener un impacto positivo. Por 
ejemplo, los sujetos con orientaciones seguras o rechazantes se asocian con alta 
autoestima; la inhibición de las experiencias de rechazo, en estos casos, podría ayudar a 
mantener este alto nivel de autoestima (Baldwin y Sinclair, 1996; Brennan y Bosson, 
1998), incluso en el caso de la historia personal de los sujetos rechazantes, caracterizada 
por situaciones de rechazo por parte de personas significativas en su infancia (Hazan y 
Shaver, 1987). Los evitantes-rechazantes, inhibiendo el aprendizaje de contingencias de 
rechazo, podrían protegerse precisamente de aquellas estructuras cognitivas que minarían 
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sus sentimientos de autovalía. Los sujetos que presentan un estilo de apego evitante-
temeroso, que mantienen una visión negativa de sí mismo y de los otros, son los que con 
mayor probabilidad experimentan una baja autoestima y altas dificultades interpersonales 
(Bartholomew y Horowitz, 1991). Se ha demostrado en diferentes ocasiones que los 
adultos inseguramente apegados informan niveles más bajos de autoestima (Collins y 
Read 1990; Feeney y Noller, 1990), con un funcionamiento interpersonal más pobre en 
las relaciones románticas (Bookwala y Zdaniuk, 1998; Collins y Read, 1990; Klohnen y 
Bera, 1998). 
 
Resolución de conflictos. 
 
La literatura sobre el apego sugiere que el estilo de apego adulto, quizás porque 
refleja diferentes modelos de trabajo interno sobre las relaciones, puede determinar las 
diferencias en cuanto a las maneras de resolver los conflictos (Cohn, Silver, Cowan y 
Parson, 1992; Kobak et al., 1993). Se considera que el conflicto y otras situaciones de 
estrés aumentan la necesidad que tiene un individuo del apoyo psicológico de su figura de 
apego, aumentando su accesibilidad y la proyección de su modelo de trabajo interno 
(Kobak y Duemmler, 1994; Pistole y Arricale, 2003). Algunas investigaciones sugieren 
que los estilos de apego predicen el cómo las personas actúan ante los conflictos de pareja 
(Corcoran y Mallinckrodt, 2000; Pistole, 1989).  
 
Los modelos internos están basados en expectativas generalizadas, creencias y 
metas sobre sí mismo, sobre los otros, y sobre la relación entre los dos, por lo que 
influyen en cómo las personas perciben, interpretan, y responden a sus interacciones 
sociales (Pietromonaco y Barrett, 1997) y, por lo tanto, también en su forma de percibir, 
interpretar y resolver sus conflictos. Otros estudios mostraron que el estilo de apego 
seguro predecía acercamientos constructivos en las discusiones, mientras que los estilos 
ansiosos y evitantes eran negativamente asociados con estos rasgos (Corcoran y 
Mallinckrodt, 2000; Kobak y Hazan, 1991; Levy y Davis, 1988; Nordling, 1993; Pistole y 
Arricale, 2003). Morris-Rothschild y Brassard (2006) encontraron que los profesores con 
un apego seguro (baja ansiedad y baja evitación) utilizan más estrategias constructivas 
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Se  ha señalado una correlación entre la seguridad en el apego con la sensación de 
autocontrol y autoeficacia (Bartholomew y Horowitz, 1991; Collins y Read, 1990; Hazan 
y Shaver, 1987), entendiendo como autoeficacia el juicio de un individuo sobre su 
habilidad para realizar una determinada actividad (Bandura, 1977). Las expectativas de 
eficacia impactan en la duración e intensidad de los esfuerzos realizados ante la 
adversidad. La autoeficacia empieza a desarrollarse dentro del contexto de la relación 
entre el niño y el cuidador (Frankel y Bates, 1990; Luetkenhaus, Grossmann y 
Grossmann, 1985; Matas, Arend y Sroufe, 1978; Oppenheim, Sagi y Lamb, 1988). Sroufe 
(1983) explicó que los cuidadores sensibles que satisfacen las necesidades de los niños de 
manera efectiva fomentan la creencia de que pueden influir en el mundo, satisfacer sus 
necesidades y lograr sus metas, y por tanto enfrentarse a los nuevos conflictos con mayor 
confianza. 
  
Los estudios realizados por Mikulincer y Arad (1999) apoyan la idea de que existe 
relación entre la seguridad de apego y la claridad cognoscitiva. Es más probable que las 
personas seguras cambien su percepción ante los demás si la nueva información no es 
congruente con sus expectativas, que aquellas personas que tienen un apego inseguro. La 
seguridad de apego se ha relacionado con la tolerancia a la ambigüedad y a las 
contradicciones y con la ampliación de estructuras cognitivas con nuevos datos 
(Mikulincer, 1997). Los adultos con apego seguro confían en sus propias habilidades 
revisando la información amenazante y modificando sus creencias erróneas, de tal forma 
que pueden desarrollar planes más flexibles y constructivos (López 1996; Lopez y 
Brennan, 2000; Mikulincer y Florian, 2000), mejorando sus habilidades para manejar los 
conflicto de manera eficaz (Deutsch, 1993), lo que puede contribuir a su bienestar y 
satisfacción (Mikulincer y Arad, 1999).  
 
En la Tabla 1.18. señalamos algunas de las investigaciones más destacadas sobre los 
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Baldwin y Kay, 2003. 
 
- Los sujetos menos ansiosos procesan la 
información inhibiendo las expectativas 
de rechazo. 
 
Sujetos con baja 
ansiedad 
Bartholomew y Horowitz, 
1991. 
- Los sujetos con apego seguro y 
evitante-rechazante manifiestan un 
umbral relativamente alto para detectar la 
evidencia de rechazo. 
 
 Baldwin, et al., 1993; 
Mikulincer, 1997, 1998a. 
- Los sujetos seguros tienden a poseer 
una perspectiva generalmente positiva 
hacia las relaciones interpersonales. 
 
 Mikulincer y Florian, 1998. - Ante los fracasos personales, los 
individuos seguros son más resistentes a 
negar los efectos cognoscitivos que 
podría implicar una respuesta inhibitoria. 
 
 Baldwin et al., 1996; Pereg, 
2001. 
- Inhiben los recuerdos negativos y 




Sujetos con alta 
ansiedad 
 
Baldwin y Kay, 2003; 
Bartholomew y 
Horowitz,1991; Brennan y 




- Los sujetos muy ansiosos son 
especialmente vigilantes ante las 
amenazas de rechazo. 
 Bartholomew y Horowitz, 
1991. 
- Lo sujetos temerosos y preocupados, en 
lugar de inhibir las expectativas de 
rechazo, se basan en el pasado para 
anticipar el futuro. 
 
 Brennan y Shaver, 1998; Man 
y Hamid, 1998; Mikulincer y 
Florian, 1998; Mikulincer y 
Nachshon, 1991.  
 
- Los sujetos temerosos informan 
experiencias de rechazo. 
 
- Recuerdan experiencias negativas en su 
niñez y tienen tendencia a esperar y a 




Sujetos con nivel 
alto de evitación 
 
Dorfman-Botens, 1994; 
Edelstein et al., 2005; Fraley 
et al., 2000; Mikulincer, 
1998a; Mikulincer y Orbach, 
1995; Miller y Noirot, 1999. 
 
 
- Los sujetos que puntúan alto en 
evitación tienen más dificultad para 
recordar experiencias emocionales que 



















Fraley et al., 2000. 
 
- Sugieren que el recuerdo empobrecido 
de las experiencias emocionales se debe 
más a defensas de naturaleza preventiva; 
parece que prestan menos atención a los 
eventos emocionales mientras están 
ocurriendo, por lo que codifican menos 
información. 
 
 Fraley et al., 1998. - Sugieren que los mecanismos 
defensivos podrían operar después del 
hecho, suprimiendo o dejando fuera de 
funcionamiento las ideas y recuerdos que 
ya se han codificado. 
 
 Edelstein y Gillath, 2008. - Los sujetos evitantes pueden inhibir la 
atención a los estímulos relacionados con 
el apego, en concreto en el caso de 
palabras positivas y negativas 
relacionadas con el apego, pero no 
términos neutros, es decir, los no 
relacionados con el apego;   
 
 Ognibene y Collins, 1998. - Los sujetos con una orientación 
evitante-rechazante actúan autónoma y 
defensivamente, pareciendo no necesitar 
el apoyo emocional de los otros. 
 
 Edelstein y Gillath, 2008; 
Shaver y Mikulincer, 2002; 
- El distanciamiento que manifiestan los 
sujetos rechazantes incluye la falta de 
atención en los eventos amenazantes y en 
las vulnerabilidades personales, así como 
la inhibición y supresión de pensamientos 
y recuerdos que evocan dolor y 
sentimientos de vulnerabilidad. 
 
  
Fraley et al., 2000. 
 
 
- Los individuos rechazantes se 
caracterizan por una desactivación del 
sistema de apego, llegando a devaluar el 








- Las personas con apego seguro poseen 
estructuras cognitivas flexibles, controlan 
la angustia, lo que les permite ser capaces 
de incorporar nueva información y de 
reorganizar sus esquemas ante periodos 
momentáneos de confusión. 
 















   
- Las personas con estilo de apego 
caracterizado por la evitación rechazan la 
información que pudiera crear confusión 







Baldwin y Sinclair, 1996. 
 
- Los individuos con baja autoestima 
tienden a tener esquemas correlativos 
accesibles que representan que el rechazo 
y la aceptación son los condicionales de 
los fracasos y éxitos. 
- Su sentido de auto-valoración y la 
aceptabilidad social están siempre 
relacionados. 
 
 Baldwin y Sinclair, 1996; 
Brennan y Bosson, 1998. 
- La inhibición de las experiencias de 
rechazo, en estos casos, podría ayudar a 
mantener este alto nivel de autoestima.  
- Los sujetos con orientaciones seguras o 
rechazantes se asocian con alta 
autoestima. 
 
 Bartholomew y Horowitz, 
1991. 
- Los sujetos con apego evitante-
temeroso son los que con mayor 
probabilidad experimentan una baja 
autoestima y altas dificultades 
interpersonales. 
 
 Collins y Read 1990; Feeney y 
Noller, 1990. 
- Los adultos inseguramente apegados 








Cohn et al., 1992; Kobak y 
Duemmler, 1994; Kobak et al., 
1993; Pistole y Arricale, 2003.
 
- El conflicto y otras situaciones de estrés  
aumentan la necesidad de un individuo 
del apoyo psicológico de su figura de 
apego, aumentando su accesibilidad y la 
proyección de su modelo de trabajo 
interno. 
 
 Corcoran y Mallinckrodt, 
2000; Pistole, 1989. 
- Los estilos de apego predicen el cómo 
las personas actúan ante los conflictos de 
pareja. 
 
 Pietromonaco y Barrett, 1997. - Los modelos internos influyen en cómo 

















   
responden a sus interacciones sociales; 
por lo tanto, también en su forma de 
percibir, interpretar y resolver sus 
conflictos. 
 
 Corcoran y Mallinckrodt, 
2000; Kobak y Hazan, 1991;  
Levy y Davis, 1988; Nordling, 
1993; Pistole y Arricale, 2003.
- Las personas con apego seguro tienen 
acercamientos más constructivos en las 
discusiones interpersonales que los 
sujetos con estilos ansiosos y evitantes. 
 
 Morris-Rothschild y Brassard, 
2006. 
- Los profesores con un apego seguro 
utilizan más estrategias constructivas 
para resolver los conflictos en el aula que 
aquellos que presentan un apego 
inseguro. 
 
 Bartholomew y Horowitz, 
1991; Collins y Read, 1990; 
Hazan y Shaver, 1987. 
- Correlación entre seguridad y sensación 
de autocontrol y autoeficacia. 
- Las expectativas de eficacia impactan 
en la duración e intensidad de esfuerzos 
realizados ante la adversidad. 
 
 Sroufe, 1983. - Los cuidadores sensibles fomentan la 
creencia en los niños de que pueden 
influir en el mundo, satisfacer sus 
necesidades y lograr sus metas. 
 
 Mikulincer y Arad, 1999. - Existe relación entre la seguridad de 
apego y la claridad cognoscitiva. 
- Es más probable que las personas 
seguras cambien su percepción ante los 
demás si la nueva  información no es 
congruente con sus expectativas. 
- Esto puede contribuir a su bienestar y 
satisfacción. 
 
 Mikulincer, 1997. - El apego seguro se ha relacionado con 
la tolerancia ante ambigüedad y 
contradicciones y con ampliación de 
estructuras cognitivas con nuevos datos. 
 
 Deutsch, 1993; López 1996; 
Lopez y Brennan, 2000; 
Mikulincer y Florian, 2000. 
- Los adultos seguros confían en sus 
propias habilidades, revisando la 
información amenazante, modificando 
sus creencias erróneas, y desarrollando 
planes más flexibles y constructivos. 
- Mejores habilidades para manejar los 
conflicto de manera eficaz. 
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1.3.5.3.- El apego adulto y la regulación de la conducta. 
 
Bowlby (1969/1982) defendió que una función importante de la conducta de apego 
en los niños es el mantenimiento de proximidad. Cuando la figura de apego está cercana y 
disponible, tanto los adultos como los niños se sienten seguros y exploran el ambiente 
confiadamente (Hazan y Shaver, 1987; Shaver y Hazan, 1988; Shaver, Hazan y 
Bradshaw, 1988); sin embargo cuando el sujeto se siente amenazado o se cuestionan la 
disponibilidad o sensibilidad de su figura de apego, la mayoría de los adultos, como los 
niños, experimentan ansiedad e intentan recobrar la atención y proximidad de sus 
compañeros o figuras de apego. Las situaciones de separación suelen provocar el aumento 
de la ansiedad y la activación conductual para restablecer el contacto con la figura de 
apego ausente, como el llanto y la búsqueda (Ainsworth, 1967; Bowlby, 1969/1982). 
Según la teoría del apego, los modelos internos juegan un papel importante en la 
organización de la conducta de apego en determinadas situaciones. Seguidamente 
señalamos algunos de los resultados más significativos sobre las diferencias en la 
regulación de la conducta en función del estilo de apego. 
 
Es más probable que los sujetos más evitantes no exhiban conductas de apego 
durante las situaciones estresantes o amenazantes, sirviéndose por ejemplo, del 
distanciamiento interpersonal (Cafferty, Davis, Medway, O'Hearn y Chappell, 1994; 
Mikulincer et al., 1993; Simpson et al., 1992). Aunque la supresión de la conducta de 
apego por parte de los sujetos no tiene por que ir acompañada de la desactivación del 
sistema de apego (Hertsgaard, Gunnar, Erickson y Nachmias, 1995; Spangler y 
Grossmann, 1993), es posible que el sujeto bloquee la expresión abierta de las conductas 
relacionadas con el apego, aunque no pueda bloquear la activación de su sistema general 
de apego, reflejando una estrategia enmascarada hacia las respuestas emocionales. 
Algunos estudios han observado este funcionamiento exitoso en sujetos con un estilo de 
apego caracterizado por la evitación, no atendiendo a los componentes cognoscitivos y 
emocionales de su sistema de apego (Fraley y Shaver, 1997). Encontramos una diferencia 
clara en el funcionamiento entre los sujetos evitantes-rechazantes y los evitantes-
temerosos (Bartholomew, 1990; Bartholomew y Horowitz, 1991), ambos caracterizados 
por la evitación de las relaciones íntimas; sin embargo, en los sujetos temerosos esta 
evitación parece reflejar un miedo a las posibles consecuencias negativas de estar cerca de 
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los otros; en los rechazantes, la evitación parece reflejar poco interés por la cercanía 
interpersonal. Los temerosos, aunque intentan inhibir el dolor relacionado con el apego, 
parece que carecen de los mecanismos reguladores para hacerlo con éxito (Fraley y 
Shaver, 1997).    
 
Hazan, Zeifman y Middleton (1994) encuentran que los adultos evitantes-
rechazantes muestran menos conductas relacionadas con el compromiso afectivo en sus 
relaciones de pareja -mirarse fijamente uno a otro, darse la mano y mostrar contacto 
físico-; evitando las situaciones y actividades que pueden promover la vinculación 
emocional, posiblemente para mantener su sistema de apego en un estado de 
desactivación relativo. 
 
En una investigación de Fraley y Shaver (1998b) sobre las separaciones de parejas 
en un aeropuerto, basándose en la observación directa y en los datos de un cuestionario 
sobre el apego (RSQ; Griffin y Bartholomew, 1994b) se analiza la influencia de diversos 
factores en la regulación de conducta de apego en el contexto de una separación. La 
investigación confirmó que las mujeres con un estilo rechazante exhibían menos 
conductas de apego en situaciones de estrés, y por tanto también en situaciones de 
despedida ante una separación. Varios estudios han sugerido que los adultos con estilo de 
apego evitante-rechazante, de la misma manera que ocurre con los niños evitantes, 
expresan niveles relativamente bajos de conducta de apego ante la separación o la 
pérdida. 
 
Los resultados en las investigaciones sobre la regulación de la conducta en sujetos 
ansiosos están menos claros. Teóricamente, los sujetos con altos niveles de ansiedad 
exhiben niveles altos de conducta de apego en momentos de tensión (Feeney y Noller, 
1992; Fraley et al., 1997). Sin embargo, Simpson et al., (1992) encontraron pocas o 
ninguna asociación entre la ansiedad y la conducta de búsqueda real, señalando que 
aunque por un lado están motivados a aliviar su malestar obteniendo el consuelo de la 
figura de apego, por otro, experimentan enojo y resentimiento por no tener a esta figura 
completamente disponible para ellos. Fraley y Shaver (1998b) tampoco encuentran 
asociación entre el apego ansioso y niveles más altos de conductas de apego ante la 
separación de las parejas en situaciones de despedida en un aeropuerto, pero el 
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razonamiento que dan es diferente al de Simpson et al., (1992), señalando que la 
variabilidad en la ansiedad y en la evitación son independientes (Bartholomew y 
Horowitz, 1991; Brennan et al., 1998). Por lo tanto, una persona muy ansiosa podría 
buscar o no el consuelo de un compañero ante una situación de estrés, ya que la sensación 
de ansiedad ante una situación de estrés, puede no reflejarse en el comportamiento. 
También encuentran que las mujeres seguras, con niveles bajos de ansiedad y evitación, 
experimentan menos ansiedad ante la separación, pero expresan libremente conductas de 
acercamiento a sus parejas. Mujeres temerosas, con altos niveles de ansiedad y evitación, 
experimentaron altos niveles de ansiedad, aunque no buscaron el contacto de su 
compañero. Mujeres preocupadas, con altos niveles de ansiedad y bajos niveles de 
evitación, manifestaron alto grado de ansiedad y expresaron niveles relativamente altos de 
conductas de apego. Mujeres rechazantes, con bajos niveles de ansiedad y altos niveles de 
evitación, experimentaban niveles bajos de dolor ante la separación y tendían a evitar el 
contacto con sus compañeros. En el caso de los hombres, estos datos no estaban tan 
claros. También indican que la situación del aeropuerto, al ser una escena pública, las 
parejas pueden inhibir deliberadamente, hasta cierto punto, la expresión de sus 
emociones. 
 
Lapsley y Edgerton (2002) llevaron a cabo una investigación sobre la relación entre 
el estilo de apego adulto y el proceso que denominan de separación-individualización en 
jóvenes universitarios (p.ej., cuando cambian de ciudad para realizar sus estudios). El 
adulto joven debe separarse a menudo físicamente de los padres, debe confrontar su 
identidad y las opciones de la carrera, y debe manejar las responsabilidades diarias 
importantes que acompañan a un estilo de vida más independiente. Por tanto, es probable 
que los problemas de auto-cuidado, de dependencia, y de autonomía sean preocupaciones 
importantes para el joven, creando una situación similar a la conocida “situación extraña”, 
lo que desencadenaría la activación del sistema conductual de apego. Lapsley y Edgerton 
(2002), encontraron que los sujetos seguros y rechazantes informaron más independencia 
psicológica hacia sus padres que los jóvenes con apego preocupado y temeroso. Estos 
datos serían congruentes con lo que Levy et al., (1998) señalan: la capacidad para la 
individuación es facilitada por las representaciones que se tienen sobre el apoyo 
emocional de los padres; el apego seguro hacia los padres animaría a la separación-
individualización del sujeto. 
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Otra situación estresante que puede provocar la aparición de conductas de apego, 
puede ser enfrentarse a una entrevista de trabajo. Horppu e Ikonen-Varila (2001) realizan 
un estudio con sujetos que se presentan a una entrevista para conseguir un puesto como 
profesor, observando su conducta durante la entrevista y después de la misma. Concluyen 
que las personas con un estilo de apego seguro tienen una visión más positiva de sí mismo 
que queda reflejada en el contexto de examen (entrevista de trabajo), a la vez que no 
tienden a anticipar resultados negativos. En este caso, parecen ser los más apropiados para 
trabajar con niños pequeños. Brennan y Morris (1997) encuentran que los sujetos con un 
estilo de apego evitativo-rechazante poseen un valoración alta de su propia competencia, 
aunque esta valoración no se reflejó en el estudio realizado por Horppu e Ikonen-Varila, 
(2001), ya que solamente se observó  esta valoración positiva de la propia competencia 
entre mujeres con estilo de apego seguro. Lo que sí se observó es que estos sujetos 
buscaban menos soporte emocional que el resto. Los sujetos evitativo-temerosos, tienen 
una percepción negativa de ellos mismos, con baja valoración de su propia competencia 
(Brennan y Morris, 1997), pero no lo reflejan en una situación formal de relaciones 
centradas en la tarea, como puede ser en una entrevista de trabajo  (Horppu e Ikonen-
Varila (2001); aunque sí anticipaban una valoración más negativa y mostraban reacciones 
emocionales más negativas durante el examen; reflejando ser más vulnerables ante 
posibles situaciones de estrés; parece que en general, mantienen conductas más constantes 
tanto en situaciones sociales como en relaciones cercanas. Los sujetos con apego 
preocupado, coincidiendo con los sujetos que presentan un estilo de apego evitativo-
temeroso, tienen una percepción negativa de ellos mismos, con baja valoración de su 
propia competencia (Brennan y Morris, 1997), aunque tampoco se refleja en una situación 
formal, de relaciones centradas en la tarea (Horppu e Ikonen-Varila, 2001); encontrando 
que en situaciones formales muestran características menores, que sí pueden mostrar en 
relaciones más cercanas. 
 
En la Tabla 1.19. presentamos un resumen sobre los datos encontrados en 
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Cafferty et al., 1994; 
Mikulincer et al., 1993; 
Simpson et al.,1992. 
- Los sujetos más evitantes no suelen 
exhibir conductas de apego durante las 
situaciones estresantes o amenazantes. 
 
- Suelen servirse del distanciamiento 
interpersonal. 
 
 Hertsgaard et al., 1995; 
Spangler y Grossmann, 1993 
- La supresión de la conducta de apego 
no tiene por qué ir acompañada de la 
desactivación del sistema de apego. 
 
  
Fraley y  Shaver, 1997. 
 
-Los sujetos evitantes bloquean la 
expresión abierta de las conductas 
relacionadas con el apego, aunque no 
puedan bloquear la activación de su 
sistema general de apego, no 
atendiendo a los componentes 
cognoscitivos y emocionales de su 
sistema de apego. 
 
- Los temerosos, aunque intentan inhibir 
el dolor relacionado con el apego, parece 
que carecen de los mecanismos 
reguladores para hacerlo con éxito. 
 
 Hazan et al., 1994. -Los adultos evitantes-rechazantes  
muestran menos conductas relacionadas 
con el compromiso afectivo en sus 
relaciones de pareja (mirarse fijamente 
uno a otro, darse la mano, contacto 
físico), evitando las situaciones y 
actividades que pueden promover la 
vinculación emocional. 
 
 Fraley y Shaver, 1998b. - Las mujeres rechazantes exhiben menos 
conductas de apego en situaciones de 
estrés y en situaciones de despedida ante 






Feeney y Noller, 1992; Fraley 
et al., 1997. 
 
- Los sujetos con altos niveles de 
ansiedad exhiben niveles altos de 

















   
 Simpson et al., 1992. - No encuentran asociación clara entre la 
ansiedad y la conducta de búsqueda real. 
 - Razonamiento: aunque por un lado 
están motivados a aliviar su malestar 
obteniendo el consuelo de las figuras de 
apego, por otro experimentan enojo y 
resentimiento por no tener a esta figura 
completamente disponible para ellos. 
 
 Fraley y Shaver, 1998b. - No encuentran asociación clara entre la 
ansiedad y niveles más altos de conductas 
de apego ante las separaciones. 
- Razonamiento: la variabilidad en la 
ansiedad y en la evitación son 
independientes; una persona muy ansiosa 
debe sentir más ansiedad en una situación 
de estrés, independientemente de cómo se 
comporte.   
- Las mujeres seguras, con niveles bajos 
de ansiedad y evitación, experimentan 
menos ansiedad ante la separación pero 
expresan libremente conductas de 
acercamiento a su pareja. 
- Mujeres temerosas, con altos niveles de 
ansiedad y evitación, experimentaron 
altos niveles de ansiedad aunque no 
buscaron el contacto de su compañero. 
- Mujeres preocupadas, con altos niveles 
de ansiedad y bajos niveles de evitación, 
manifestaron alto grado de ansiedad y 
expresaron niveles relativamente altos de 
conductas de apego. 
- Mujeres rechazantes, con bajos niveles 
de ansiedad y altos niveles de evitación, 
experimentaron niveles bajos de dolor 
ante la separación tendiendo a evitar el 
contacto con sus compañeros. 
- En el caso de los varones, estos datos no 







Lapsley y Edgerton, 2002. 
 
- Los sujetos seguros y rechazantes 
informaron más independencia 
psicológica hacia sus padres que los 


















Levy et al., 1998. 
 
- La capacidad para la individuación es 
facilitada por las representaciones que se 
tienen de los padres sobre su apoyo 
emocional. 
- El apego seguro hacia los padres 
animaría a la separación-




centradas en la 
tarea 
 
Horppu e Ikonen-Varila, 2001.
 
- Las personas con un estilo de apego 
seguro son las únicas que muestran una 
valoración positiva, que queda reflejada 
en el contexto de examen. 
- Los sujetos evitativo-rechazante poseen 
un valoración alta de su propia 
competencia, aunque no se refleja en la 
situación del estudio. Sí se observó que 
buscaban menos soporte social después 
de la entrevista que el resto. 
- Los evitativo-temerosos tienen una 
percepción negativa de ellos mismos, con 
baja valoración de su propia competencia 
no se refleja en esta situación formal; 
Anticipaban una valoración más negativa 
y mostraban reacciones emocionales más 
negativas durante el examen. 
-Los sujetos apego preocupado tienen una 
percepción negativa de ellos mismos, 
pero tampoco se refleja en una situación 
formal. 
- Parece que en situaciones formales los 
sujetos muestran características menores, 





 1.3.5.4.- Apego y relaciones interpersonales. 
 
Teniendo en cuenta los mecanismos cognitivos, emocionales y de regulación 
conductual que los individuos utilizan según el estilo de apego establecido, señalamos  
algunos de los aspectos más significativos en las relaciones interpersonales que establecen 








Las personas con estilos de apego seguro han tenido cuidadores sensibles a sus 
necesidades; por eso tienen confianza en que sus figuras de apego estarán disponibles, 
que responderán y les ayudarán en la adversidad (Feeney y Kirkpatrick, 1996). En las 
relaciones personales tienden a ser más cálidas, estables y con relaciones íntimas más 
satisfactorias; a nivel intrapersonal, tienden a ser más positivas, integradas y con 
perspectivas coherentes de sí mismo (Horppu e Ikonen-Varila, 2001). Tienen expectativas 
positivas acerca de las relaciones con los otros, y muestran una alta accesibilidad a 
esquemas y recuerdos positivos de sus relaciones pasadas (Feeney y Kirkpatrick, 1996). 
Tienen representaciones menos disociativas sobre los amigos (Zimmermann, 2004; 
Zimmermann, Maier, Winter y Grossmann, 2001) y manifiestan más seguridad en las 
relaciones de amistad (Furman et al., 2002).   
 
Los adolescentes con apego seguro también mantienen relaciones interpersonales 
más satisfactorias y muestran mayor confianza en los otros (Larose y Bernier, 2001); se 
ven de manera más positiva, se adaptan mejor a las situaciones de estrés (Mikulincer y 
Nachshon, 1991) y presentan mayor capacidad para resolver conflictos interpersonales 
(Brennar y Shaver, 1995; Feeney y Noller, 1990; Pistole, 1989; Hendrick, Hendrick y 
Adler, 1988; Hazan y Shaver, 1987). 
 
Los sujetos con apego seguro, gracias a sus expectativas sobre las respuestas de los 
otros a sus necesidades y demandas afectivas, confían en los motivos de los demás, 
tienden a considerar que la gente es altruista y confían en la capacidad de respuesta, 
cariño y deseo de unión de sus parejas (Collins y Read, 1994). También encontramos que, 
en general, los sujetos con un estilo de apego seguro son descritos por sus amigos y por 
ellos mismos como expresivos y cálidos en las relaciones (Bartholomew y Horowitz, 
1991; Duggan y Brennan, 1994; Guerrero y Burgoon, 1996). Se caracterizan por valorar 
las relaciones íntimas, por su capacidad para mantener relaciones sin perder autonomía 
personal y por la coherencia y buen juicio al hablar de las relaciones cercanas y los temas 
asociados (Marrone, 2001). Son más capaces de ofrecer cuidado y apoyar a sus parejas, 
amigos e hijos (Cassidy, 2001; Collins y Feeney, 2000). Confían en sí mismo y en los 
demás sintiéndose cómodos en la intimidad (Feeney, Noller y Hanrahan, 1994), 
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Los sujetos con apego evitante-rechazante ven a los demás como incapaces de 
proporcionar cercanía emocional y tranquilidad, sintiéndose social y emocionalmente 
aislados (Kobak y Sceery, 1988; Larose y Bernier, 2001); carecen de empatía (Larose y 
Bernier, 2001) y pueden mostrar conductas antisociales y agresividad (Cassidy y Kobak, 
1988; Renken, Egeland, Marvinney, Mangelsdorf y Sroufe, 1989; Rosenstein y Horowitz, 
1996; Sroufe, Fox y Pancake, 1983), mostrándose mentirosos, insensibles e intimidadores 
en los casos más severos. En general, restan importancia a las relaciones íntimas, ponen 
énfasis en la independencia y en la autosuficiencia, tienen una emocionalidad restringida, 
y sus ideas sobre las relaciones que han tenido o desean tener son poco convincentes. De 
cara a los problemas interpersonales, mantienen la autoestima responsabilizando 
fundamentalmente a los otros de sus errores (Marrone, 2001). Sus esfuerzos por 
maximizar la distancia con respecto a los otros pueden tener como resultado una 
infravaloración de la similitud entre él mismo y los otros (Mikulincer y Horesh, 1999; 
Yárnoz  et al., 2001). 
 
Los adolescentes con apego rechazante utilizan estrategias de distanciamiento para 
minimizar la tensión emocional (Dozier, Lomax, Tyrrell y Lee, 2001). En general, los 
sujetos rechazantes informan de mayor desconfianza y menor cercanía en las relaciones 
con sus amigos (Collins, Cooper, Albino y Allard, 2002; Guerrero, 1996).   
 
En las personas con un apego rechazante, las relaciones de pareja suelen estar 
marcadas por el rechazo a la intimidad, la dificultad para depender de los demás, la falta 
de confianza, los cambios emocionales, y la dificultad para aceptar los defectos del 
compañero; suelen dudar de la existencia o la estabilidad del amor, se perciben 
autosuficientes y minimizan la importancia de las relaciones afectivas (Brennar y Shaver, 
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Los adultos que presentan más tendencias evitantes pueden encontrar dificultad para 
actuar como figuras de apego sensibles para sus propios hijos (p.ej., Rholes, Simpson y 




Las personas con un estilo evitativo-temeroso se han relacionado con rasgos 
emocionales como desprecio, desagrado y tristeza, con dificultades para identificar la 
alegría y con falta de conocimiento sobre las propias emociones y sentimientos. Más 
concretamente, suelen mostrarse inseguras sobre sus sentimientos hacia las figuras de 
apego, y no son conscientes de su propia hostilidad (Brennar y Shaver, 1995; Kobak y 
Sceery, 1988). Evitan las relaciones íntimas por desconfianza y miedo al maltrato; su 
sentido de inseguridad personal es prominente (Marrone 2001). 
 
Las personas que puntúan alto en ansiedad no creen en el altruismo, consideran que 
la gente se somete a las presiones sociales y piensan que la naturaleza humana es difícil 
de comprender. En general, ansiosos y evitativos tienen un concepto negativo de los 
demás (Feeney y Noller, 1990; Hazan y Shaver, 1987; Pierce, Sarason y Sarason, 1992). 
La falta de confianza en los demás y en los resultados positivos de su interacción social es 
especialmente relevante en estos sujetos (Baldwin et al., 1993). 
 
Los adolescentes con una historia de apego ansiosa-evitante tienen mayores niveles 
de aislamiento social, menor auto-conocimiento y menos conductas de búsqueda de 
apoyo social (Jacobsen y Hofmann, 1997; Larose y Bernier, 2001). Se muestran reacios a 
hablar de la relación con sus padres o no parecen concederles importancia. Se centran más 
en vivencias negativas, como la falta de atención o rechazo por parte de sus progenitores. 
 
Llama especialmente la atención la cercanía de los patrones relacionales de los 
seguros y los temerosos. En algunas investigaciones se destaca que los temerosos, a pesar 
de la imagen negativa de sí mismo y negativa de los demás que poseen, tienen en común 
con los seguros unos mecanismos de regulación afectiva más flexibles e integrados, 
menos defensivos y rígidos que los de los rechazantes y preocupados (Levy et al., 1998). 
Los temerosos, aún teniendo una percepción negativa de sus padres, son capaces de 
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diferenciarse de ellos, de no idealizarlos tanto como los preocupados, y de no marcar una 
distancia defensiva con ellos, como hacen los rechazantes (Yarnoz  et al., 2001).  
 
Los sujetos evitativos-temerosos son descritos por sus amigos y por ellos mismos 
como más pasivos, faltos de asertividad, y socialmente inhibidos (Bartholomew y 




Los sujetos con apego ansioso-ambivalente o preocupado tienen relaciones afectivas 
caracterizadas por una preocupación obsesiva por el abandono, el deseo extremo de unión 
y reciprocidad, la desconfianza, y los celos, y una mayor vulnerabilidad a la soledad 
(Brennar y Shaver, 1995; Feeney y Noller, 1990; Pistole, 1989; Hendrick et al., 1988; 
Hazan y Shaver, 1987). Su objetivo fundamental parece ser el conseguir la aprobación y 
evitar el rechazo, por lo que centran excesivamente su atención en los signos de 
desaprobación de los demás. La excesiva preocupación por ellos mismos puede generar 
un sesgo perceptivo que inhibe la atención hacia toda aquella información no relevante 
para sus propias preocupaciones y necesidades (Collins y Read, 1994). 
 
La persona preocupada se caracteriza por involucrarse demasiado en las relaciones 
íntimas o de amistad, por su dependencia de la opinión de los demás sobre su valor 
personal y aceptación, por su tendencia a idealizar a algunas personas y por la 
incoherencia o emocionalidad exacerbada al hablar de estas relaciones. De cara a los 
conflictos interpersonales, estas personas tienden a culparse a sí mismas mientras 
sostienen una visión positiva del otro (Marrone, 2001). Suelen ser personas caracterizadas 
por un fuerte deseo de intimidad, junto con una inseguridad respecto a los otros, pues 
aunque desean acceder a la interacción e intimidad, tienen un intenso temor de que ésta se 
pierda. Desarrollan un modelo de los otros como inconsistentes y ambivalentes, y un 
modelo de sí mismo como poco merecedor de cuidado (Feeney y Noller, 2001). 
 
Por otro lado, en los ambivalentes o preocupados se ha observado una mayor 
tendencia a manifestar tristeza, miedo, cólera y vergüenza, y deformaciones en la 
interpretación de la cólera de los demás, por la hipervigilancia a la misma (Magai, Distel  
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y Liker, 1995). Se sienten indefensas y sobreexcitadas y tienden a mostrar expresiones 
intensas de miedo y rabia, una estrategia para reclamar el contacto, que han aprendido a lo 
largo de toda su historia familiar. Es el estilo de apego que se relaciona con una menor 
autoestima (Dewitte, De Houwer y Buysse, 2008; Mikulincer y Shaver, 2003; 2007);  La 
percepción que los demás tienen de ellas es también de elevada manifestación de ansiedad 
y angustia (Kobak y Sceery, 1988); y señalan con frecuencia altos niveles de dependencia 
y de insatisfacción en las relaciones con amigos  (p.ej., Collins y Read, 1994; Mayseless 
et al., 1997).  
 
En la Tabla 1.20. reflejamos algunas de los datos encontrados sobre las relaciones 


















Horppu e Ikonen-Varila, 2001.
 
- Son más cálidas, estables y con 
relaciones íntimas más satisfactorias; a 
nivel intrapersonal, tienden a ser más 
positivas, integradas y con perspectivas 
coherentes de sí mismo. 
 
 Feeney y Kirkpatrick, 1996. - Tienen expectativas positivas acerca de 
las relaciones con los otros, y muestran 
una alta accesibilidad a esquemas y 
recuerdos positivos de sus relaciones 
pasadas. 
 
 Larose y Bernier, 2001 - Los adolescentes con apego seguro  
mantienen relaciones interpersonales más 
satisfactorias y muestran mayor 
confianza en los otros. 
 
 Mikulincer y Nachshon, 1991. - Los adolescentes se ven de manera más 
positiva y se adaptan mejor a las 
situaciones de estrés. 
 
 Brennar y Shaver, 1995; 
Feeney y Noller, 1990; Pistole, 
1989; Hendrick et al., 1988; 
Hazan y Shaver, 1987. 
 
- Los adolescentes presentan mayor 
capacidad para resolver conflictos 
interpersonales. 















Collins y Read, 1994. 
 
- Confían en los demás,  tienden a 
considerar que la gente es altruista, y 
confían en la capacidad de respuesta, 
cariño y deseo de unión de sus parejas. 
 
 Bartholomew y Horowitz, 
1991; Duggan y Brennan, 
1994; Guerrero y Burgoon, 
1996. 
 
- Son descritos por sus amigos y por ellos 
mismos como expresivos y cálidos en las 
relaciones. 
 
 Marrone, 2001. - Valoran las relaciones íntimas, tienen 
capacidad para mantener relaciones sin 
perder su autonomía personal. 
 
 Cassidy, 2001; Collins y 
Feeney, 2000. 
 
- Son más capaces de ofrecer cuidado y 
apoyar a sus parejas, amigos e hijos. 
 Feeney et al., 1994. - Confían en sí mismo y en los demás 
sintiéndose cómodos en la intimidad. 
 
 Mayseless, 1996. - Mantiene el equilibrio entre las 








Kobak, y Sceery, 1988; 
Larose, y Bernier, 2001. 
 
- Ven a los demás como incapaces de 
proporcionar cercanía emocional y 
tranquilidad, sintiéndose social y 
emocionalmente aislados. 
 
 Larose, y Bernier, 2001 - Carecen de empatía. 
 
 Cassidy y Kobak, 1988; 
Renken et al., 1989; 
Rosenstein y Horowitz, 1996; 
Sroufe et al., 1983. 
- Restan importancia a las relaciones 
íntimas, ponen énfasis en la 
independencia y en la autosuficiencia, 
tienen una emocionalidad restringida. 
- Pueden mostrar conductas antisociales y 
agresividad en los casos más severos. 
 
 Marrone, 2001. - Mantienen la autoestima 
responsabilizando fundamentalmente a 
los otros de sus errores. 
 
 Mikulincer y Horesh, 1999; 
Yarnoz,  et al., 2001. 
- Sus esfuerzos por maximizar la 
distancia con respecto a los otros pueden 
tener como resultado  una infravaloración 


















Dossieret al., 2001. 
 
- Los adolescentes con apego rechazante 
utilizan estrategias de distanciamiento 
para minimizar la tensión emocional. 
 
 Collins et al., 2002; Guerrero, 
1996. 
-Informan de mayor desconfianza y 
menor cercanía en las relaciones con sus 
amigos   
 
 Brennar y Shaver, 1995; 
Feeney y Noller, 1990; Pistole, 
1989; Hendrick et al., 1988; 
Hazan y Shaver, 1987. 
- Las relaciones de pareja suelen estar 
marcadas por: 
-el rechazo a la intimidad 
-la dificultad para depender de los 
demás 
- la falta de confianza 
-los cambios emocionales 
-la dificultad para aceptar los 
defectos del compañero. 
- Suelen dudar de la existencia o la 
estabilidad del amor, se perciben 
autosuficientes y minimizan la 
importancia de las relaciones afectivas. 
 
 Rholes et al., 1995; Rholes et 
al., 1997. 
- Los adultos que presentan más 
tendencias evitantes pueden encontrar 
dificultad para actuar como figuras de 






Brennar y Shaver, 1995; 
Kobak y Sceery, 1988. 
 
- Pueden mostrar rasgos emocionales 
como desprecio, desagrado y tristeza. 
 
- Tienen dificultades para identificar la 
alegría y falta de conocimiento sobre las 
propias emociones y sentimientos.  
 
 Marrone 2001. - Evitan las relaciones íntimas por 
desconfianza y miedo al maltrato. 
 
 Baldwin, et al., 1993; Feeney 
y Noller, 1990; Hazan y 
Shaver, 1987; Pierce et al., 
1992. 
 
- Tienen un concepto negativo de los 
demás. 
 Baldwin, et al., 1993. - La falta de confianza en los demás y en 
los resultados positivos de su interacción 

















Jacobsen y Hofmann, 1997; 
Larose y Bernier, 2001 
 
- Los adolescentes tienen mayores niveles 
de  aislamiento social, menor auto-
conocimiento y menos conductas de 
búsqueda de apoyo social 
- Se muestran reacios a hablar de la 
relación con sus padres o no parecen 
concederles importancia. Se centran más 
en vivencias negativas, como pueden ser, 
la falta de atención o rechazo por parte de 
sus progenitores. 
 
 Levy et al.,1998 - Tienen mecanismos de regulación 
afectiva más flexibles e integrados, 
menos defensivos y rígidos que los de los 
rechazantes y preocupados. 
 
 Yarnoz et al., 2001. - Aunque tienen una percepción negativa 
de sus padres, son capaces de 
diferenciarse de ellos, de no idealizarlos 
tanto como los preocupados, y de no 
marcar una distancia defensiva con ellos, 
como hacen los rechazantes. 
 
 Bartholomew y Horowitz, 
1991; Duggan y Brennan, 
1994; Guerrero y Burgoon, 
1996. 
 
- Son descritos por sus amigos y por ellos 
mismos como más pasivos, faltos de 




Brennar y Shaver, 1995; 
Feeney y Noller, 1990; Pistole, 
1989; Hendrick et al., 1988; 
Hazan y Shaver, 1987. 
 
- Relaciones afectivas caracterizadas por 
una preocupación obsesiva por el 
abandono, el deseo extremo de unión y 
reciprocidad, la desconfianza, los celos y 
una mayor vulnerabilidad a la soledad. 
 
 Collins y Read, 1994. - Su objetivo fundamental parece ser el 
conseguir la aprobación y evitar el 
rechazo, por lo que centran 
excesivamente su atención en los signos 
de desaprobación de los demás. La 
excesiva preocupación por ellos mismos 
puede generar un sesgo perceptivo que 
inhibe la atención hacia toda aquella 
información no relevante para sus propias 
preocupaciones y necesidades. 
 
 Marrone, 2001. - Se caracterizan por involucrarse 
demasiado en las relaciones íntimas o de 
amistad, por su dependencia de la opinión 
















   
aceptación, por su tendencia a idealizar a 
algunas personas y por la incoherencia o 
emocionalidad exacerbada al hablar de 
estas relaciones.  
 
- De cara a los conflictos interpersonales, 
tienden a culparse a sí mismas mientras 
sostienen una visión positiva del otro. 
 
 Feeney y Noller, 2001. - Tienen fuertes deseos de intimidad, 
junto con una inseguridad respecto a los 
otros.  
- Desarrollan un modelo de los otros 
como inconsistentes y ambivalentes y un 
modelo de sí mismo como poco 
merecedor de cuidado. 
 
 Magai et al., 1995. -Mayor tendencia a manifestar tristeza, 
miedo, cólera y vergüenza, y 
deformaciones en la interpretación de la 
cólera de los demás 
 
 Kobak y Sceery, 1988. - Se sienten indefensas y sobreexcitadas y 
tienden a mostrar expresiones intensas de 
miedo y rabia, una estrategia para 
reclamar el contacto que han aprendido a 
lo largo de toda su historia familiar. La 
percepción que los demás tiene de ellas 
es también de elevadas manifestaciones 
de ansiedad y angustia 
 
 Collins y Read, 1994; 
Mayseless et al., 1997. 
- Señalan altos niveles de dependencia y 
de insatisfacción en las relaciones con 




1.3.5.5.- Adaptación general y salud mental. 
 
Desde la teoría del apego, un principio importante es que las diferencias con 
relación a los estilos de apego de los individuos se reflejan en su nivel de adaptación 
futuro. Son muchos los estudios que han encontrado relación entre el tipo de apego y la 
salud mental. En general, las investigaciones sugieren que los individuos seguros 
aparecen como mejor adaptados y experimentan menos problemas psicológicos que los 
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individuos inseguros (Davila et al., 1997; Hazan y Shaver, 1990; Mickelson et al., 1997). 
Por ejemplo, Cooper, Shaver y Collins (1998) encontraron diferencias importantes entre 
los estilos de apego seguro e inseguros con relación a la sintomatología, autoconcepto y 
problemas de conducta en adolescentes; siendo los sujetos inseguros (ansiosos y 
evitantes) los que mostraban resultados más pobres en cuanto a la adaptación. Lapsley y 
Edgerton (2002), en su investigación sobre los procesos de separación-individualización 
en jóvenes universitarios, encontraron que los adultos jóvenes que tenían un estilo de 
apego seguro tendían a estar más ajustados a la universidad a nivel social y emocional; 
mientras que los menos adaptados eran los sujetos con estilos temeroso y preocupado. 
 
Los individuos seguros reconocen con mayor probabilidad el dolor y se enfrentan a 
él de manera más constructiva, contando con el apoyo de los otros (Cozzarelli et al, 2003; 
Kobak y Sceery, 1988; Pistole, 1989; Simpson y Rholes, 1994; Simpson et al., 1992), y 
generalmente no recurren a estrategias de evitación o distanciamiento (Mikulincer, 
Florian y Weller, 1993). Por el contrario, los individuos inseguros suelen utilizar la 
evitación o el distanciamiento como una estrategia para protegerse (Mikulincer et al., 
1993), para mitigar el dolor (Kobak y Sceery, 1988; Mikulincer et al., 1990), y para no 
enfrentarse a su posible ineficacia al intentar obtener el apoyo de los demás (Collins y 
Feeney, 2000; Fraley y Shaver, 1998; Mikulincer et al., 1993; Simpson y Rholes, 1994). 
Parece que el predictor más fuerte de niveles bajos de psicopatología es la seguridad de 
apego; la teoría del apego propone que la seguridad del apego actúa como un "recurso" 
interno que promueve la adaptación (Bowlby, 1988; Mikulincer y Florian, 1998). Los 
sujetos con una historia de apego seguro tienen una visión más coherente y positiva sobre 
sí mismos (Florian, Mikulincer y Bucholtz, 1995; Mikulincer, 1998a), desarrollando una 
visión más constructiva y optimistas sobre los problemas de vida, experimentando así 
menos dolor subjetivo (Mikulincer, 1998a; Mikulincer et al., 2003) y exhibiendo menos 
psicopatología (Bifulco et al., 2002) que los individuos con apego inseguro. Por otro lado, 
las personas con apegos inseguros que utilizan estrategias secundarias se encuentran más 
frecuentemente en muestras clínicas que en la población en general (Dolan, Arnkoff y 
Glass, 1993; Mickelson et al., 1997), con un riesgo mayor de presentar perturbaciones 
psicológicas (Carnelley, Pietromonaco y Jaffe, 1994; Feeney y Ryan, 1994; Kemp y 
Neimeyer, 1999; Lopez et al., 1998) como depresión (Carnelley et al., 1994), 
especialmente en el caso de personas con estilos preocupado y temeroso (Carnelley et al, 
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1994; Reis y Grenyer, 2004; Sochos y Tsalta, 2008; Zuroff y Fitzpatrick, 1995), 
neuroticismo (Shaver y Brennan, 1992), desórdenes de personalidad (Brennan y Shaver, 
1998) y problemas interpersonales (Bartholomew y Horowitz, 1991; Horowitz, 
Rosenberg y Bartholomew, 1993). Las personas con un estilo de apego temeroso 
informaban con más probabilidad problemas de pasividad y de inhibición social; las 
personas con estilo rechazante informaban problemas relacionados con falta de 
implicación emocional en las interacciones sociales; y las personas con un estilo 
preocupado señalaban dependencia excesiva de los otros. 
 
Parece que los sujetos con apego inseguro son más vulnerables a experimentar 
depresión. Barber y Muenz (1996) encontraron que depresiones con conductas de 
internalización, por ejemplo con sentimiento de culpa, se asociaban a un estilo 
preocupado y rechazante, mientras que depresiones caracterizadas por conductas de 
externalización se relacionaban con un estilo ansioso-evitante; cada uno de estos grupos 
respondió positivamente a estrategias de tratamiento diferentes, confirmando que cada 
estilo de apego posee y manifiesta mecanismos de regulación emocional diferentes, 
necesitando estrategias de intervención distintas (Dozier et al., 1994). 
 
Los individuos temerosos y preocupados tienen internalizada una visión de sí 
mismo negativa, difusa y disfuncional. Por otro lado, las creencias internalizadas de 
rechazo o inestabilidad por parte de los otros (como en el caso de los temerosos y 
rechazantes) pueden llevar a estos individuos a actuar recíprocamente con otros, 
distanciando o exigiendo demasiado (Kobak y Sceery, 1988), aumentando la evitación 
social y por tanto el conflicto interpersonal, rechazando los efectos potencialmente 
positivos del apoyo social en momentos de tensión (Simpson et al., 1992). Algunas 
investigaciones en muestras no clínicas también han encontrado esta relación entre los 
apegos inseguros y los síntomas depresivos (Carnelley et al., 1994, Murphy y Bates, 
1997; West, Rose, Verhoef, Spreng y Bobey, 1998), indicando que esta relación se debe 
en parte a la baja autoestima (Roberts, Gotlib y Kassel, 1996).  
 
En un estudio sobre la comorbilidad a nivel nacional en EEUU, encontraron 
correlación positiva entre el apego inseguro y la depresión mayor (Mickelson et al., 
1997). De los tres estilos de apego inseguro señalados por Bartholomew y Horowitz 
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(1991), el apego evitante-temeroso es particularmente vulnerable a experimentar 
episodios depresivos recurrentes. Cyranowski et al., (2002) señalan que en una muestra de 
mujeres con episodios depresivos habituales, el 43% presentaban un estilo de apego 
temeroso coincidiendo con el estudio de Carnelley et al., (1994), en contraste con el 22% 
con apego seguro, el 20% con apego preocupado, y el 15% de apego rechazante, Esto 
contrasta con los resultado en muestras no clínicas, donde se encuentra aproximadamente 
el 60% de apego seguro y sólo el 25% (o menos) de sujetos evitantes (que pueden 
representar los estilos temeroso o rechazante) (Mickelson et al., 1997). Dentro del perfil 
depresivo, las mujeres con apego temeroso informaron de una visión de sí mismas y de 
actitudes hacia los otros más negativas que aquellas que tenían apego seguro. También 
informaron más dificultades interpersonales en cuanto a la sociabilidad y la intimidad. 
 
Lucas Taracena y Montañés Rada (2006) realizan una revisión de los estudios 
existentes sobre la relación del estilo de apego y los trastornos por consumo de drogas. 
Encuentran una asociación clara con el apego inseguro, pero los resultados sobre las 
categorías específicas son inconsistentes según los instrumentos utilizados. Los estudios 
que siguen la línea de Hazan y Shaver (1987) indican una relación relativamente 
consistente entre apego evasivo y consumo de drogas. Los estudios que siguen la línea de 
Main y colaboradores (Main y Goldwin, 1998) nos muestran resultados inconsistentes; en 
algunos casos se relaciona con apego preocupado (Fonagy et al., 1996; Rosenstein y 
Horowitz, 1996), con rechazante (Allen, Hauser y Borman-Spurrell, 1996; Rosenstein y 
Horowitz, 1996) o con apego no resuelto (Fonagy et al., 1996; Riggs y Jacobvitz, 2002). 
Los estudios que se basan en el modelo de Bartholomew (Bartholomew y Horowitz, 
1991) indican una relación entre consumo de alcohol y drogas y apegos preocupado 
(Magai, 1999; McNally, Palfai, Levine y Moore,  2003) y temeroso (McNally et al.,  
2003; Schindler et al., 2005). Lucas Taracena, y Montañés Rada (2006) parten de la base 
de que el estilo de apego del sujeto puede tratarse de un aspecto esencial a la hora de 
establecer la alianza con el terapeuta, como una relación interpersonal más, susceptible, 
por tanto, de mostrar características similares a las que el paciente establece con familia, 
amigos y otros miembros de su entorno en cuanto a elementos tales como confianza, 
dependencia, comunicación de necesidades afectivas, etc.; a su vez, dicha relación 
terapéutica es la responsable en gran parte del pronóstico del propio trastorno por 
conductas de drogas y del éxito del tratamiento.  
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Estudios longitudinales realizados en diferentes culturas indican una relación entre 
la seguridad proporcionada por el apego y la tolerancia al estrés. Las personas con 
relaciones de apego seguras tienen mayor tolerancia ante emociones conflictivas al ser 
capaces de considerar las múltiples causas que en ellas inciden; cuando las relaciones de 
apego son inseguras, aparece una tendencia a percibir solamente determinados aspectos 
de la realidad, distorsionándola, y obstaculizando la comprensión y aceptación de las 
emociones conflictivas (Grossmann y Grossmann, 1990). Las personas con apego seguro 
viven las  situaciones estresantes como menos amenazadoras que los sujetos inseguros, y 
utilizan con mayor frecuencia determinadas formas de afrontamiento adaptativas: por 
ejemplo, la búsqueda de apoyo, tanto instrumental como informativo, la solución directa y 
la planificación, así como el reconocimiento y la expresión emocional. (Mikulincer y 
Shaver, 2003, Páez, Fernández, Campos, Zubieta y Casullo, 2006). 
 
Meredith, Ownsworth y Strong (2008) realizan un estudio sobre el dolor crónico y 
el estilo de apego de los pacientes. Los sujetos con apego seguro eran menos propensos a 
desarrollar dolor crónico y respondían más favorablemente a las intervenciones. Los 
pacientes con un estilo de apego rechazante evitaban informar el dolor problemático hasta 
fases avanzadas, y eran percibidos como menos colaboradores en el tratamiento. Los 
pacientes temerosos se presentaban como desvalidos y desesperados, pero percibían las 
recomendaciones de intervención psicológica como señales de rechazo. Por último, los 
sujetos preocupados buscaban cuidados y tenían tendencia a idealizar a los profesionales 
de la salud, manifestando la ambivalencia a través del desafío, rechazando  o saboteando 
el tratamiento. Parece que el apego inseguro es un factor de vulnerabilidad para predecir 
un peor ajuste con relación al dolor y un peor resultado en cuanto a su tratamiento. 
 
Búsqueda de apoyo y ayuda. 
 
Partiendo de la perspectiva de la teoría del apego, es probable que los individuos 
busquen apoyo emocional en sus relaciones más cercanas cuando se encuentran bajo 
tensión. También es de esperar que los individuos que cuentan con apoyo social actúen de 
manera más eficaz ante las tensiones que aquellos que no cuentan con este apoyo. Sobre 
la búsqueda de apoyo emocional, encontramos varias investigaciones que pretenden 
encontrar su relación con el de apego adulto. McLewin y Muller (2006) señalan la 
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existencia de relación entre el tipo de apego y la búsqueda de apoyo social. Es probable 
que los sujetos con apego seguro busquen el apoyo emocional de las relaciones íntimas 
cuando están bajo tensión, perciban un nivel alto de apoyo disponible, y estén más 
satisfechos con el apoyo recibido. 
 
Parece que el estilo de apego se puede considerar como una variable que permite 
entender las diferencias entre los sujetos a la hora de pedir ayuda profesional ante el dolor 
psicológico. Los sistemas de apego se activan cuando la persona está bajo tensión 
(Bowlby, 1973), y la activación de los sistemas de apego inseguros inhiben a la persona 
en la búsqueda de la ayuda adecuada (DeFronzo, Panzarella y Butler, 2001; Florian, 
Mikulincer y Bucholtz, 1995; Hazan y Shaver, 1987; Kobak y Sceery, 1988) o interfiere 
con la habilidad de una persona para usar la ayuda cuando está presente (Coble, Gantt y 
Mallinckrodt, 1996). Hasta el momento, las investigaciones que se han centrado en las 
diferencias entre sujetos a la hora de pedir ayuda (Dozier, 1990; Feeney y Ryan, 1994; 
Lopez et al., 1998; Vogel y Wei, 2005) han señalado que ante determinados problemas o 
malestar psicológico, y después de controlar determinados síntomas, las personas con 
apego evitante buscaban menos ayuda e incluso la rechazan, en contraste con las personas 
que manifestaban un tipo de apego más ansioso. Por otro lado, los sujetos con un estilo de 
apego seguro suelen presentar menor nivel de malestar  y son más capaces de conseguir el 
apoyo ante los posibles problemas que manifiesten (Vogel y Wei, 2005). Los sujetos con 
apego ansioso reconocen probablemente más el dolor psicológico que ellos experimentan, 
lo que aumenta la probabilidad de buscar ayuda profesional; esto coincide con la teoría 
del apego que indica que los sujetos con niveles altos de ansiedad prestan más atención a 
su malestar y exageran el dolor para asegurarse la ayuda de los otros (Vogel y Wei, 
2005). Los sujetos con apego evitativo-rechazante tienden a no reconocer su dolor o 
incluso a negarlo completamente (Collins, 1996; Fraley et al., 1998; Lopez, y Gormley, 
2002; Lopez, Mauricio, Gormley, Simko y Berger, 2001; Vogel y Wei, 2005), y, por lo 
tanto, al percibir menor malestar, ellos tampoco perciben, o lo hacen en menor grado, 
necesidad de ayuda profesional. 
 
Para Bowlby (1988), las relaciones terapéuticas exitosas no sólo activan el sistema 
de apego del paciente, sino que el terapeuta, actuando como base segura, permite la 
exploración y recuperación de los pensamientos y sentimientos perdidos del paciente 
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relacionados con el apego, como pueden ser los recuerdos dolorosos de la niñez y los 
pensamientos y sentimientos que provocaron. Bowlby señaló la importancia de la relación 
entre el paciente y el terapeuta como un medio para el cambio. Algunos teóricos más 
actuales han señalado que la teoría del apego puede aplicarse a contextos específicos 
como el asesoramiento familiar (López, 1995), el trabajo de grupo (Pistole, 1997), y la 
psicoterapia breve (West, Sheldon y Reiffer, 1989). 
 
Algunos estudios señalan que la terapia tiene características similares a la relación 
de apego, y que el paciente puede usar al terapeuta como una base segura que le permita 
explorar sus problemas dolorosos (Woodhouse et al., 2003). El estilo de apego seguro se 
asocia con la duración más larga de terapia y con una apego más fuerte al terapeuta 
(Parish y Eagle, 2003), entendiendo el apego como una base segura que permite la 
exploración (Ackerman et al., 2001; Mallinckrodt, 2000; Meyer y Pilkonis, 2001; 
Mallinckrodt et al., 2005). También encuentran que los pacientes apegados seguramente a 
su terapeuta informan de sesiones más profundas, mientras que los evitantes-rechazantes 
se asocian negativamente con la profundidad. Los sujetos con apego seguro forman más 
rápidamente una relación de apego segura con el terapeuta, comprometiéndose a la 
exploración profunda de sus problemas y colaborando en las metas y tareas de la terapia 
más rápidamente que los sujetos con apego inseguro. 
 
Algunos teóricos han comenzado a utilizar la teoría del apego de Bowlby (1973-
1982) ya no sólo para explicar las relaciones familiares, románticas y de amistad, sino 
también para explicar las relaciones interpersonales en los grupos de trabajo (Kivlighan, 
Coleman y Anderson, 2000; Pistole, 1997; Rom y Mikulincer, 2003) y en los grupos 
terapéuticos (Chen y Mallinckrodt, 2002; Shechtman, y Rybko, 2004). En concreto, 
Shechtman y Rybko (2004) examinan si el estilo de apego de una persona puede 
determinar su forma de comportarse en un grupo terapéutico, esperando que el estilo de 
apego se reflejase en situaciones que representan estrés, como puede ser la fase inicial de 
un grupo terapéutico. Encuentran que los sujetos con un apego seguro, tenían un nivel 
más alto de auto-conocimiento en la primera reunión que los inseguros, y vivían esta 
situación como menos amenazante. Los participantes de apego evitante tendían a evitar el 
contacto emocional y la intimidad, y los preocupados mostraban un deseo de intimar pero 
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también miedo al rechazo. Concluyen que el estilo de apego es un buen predictor de la 
conducta futura de un grupo, encontrando las mayores diferencias entre apego seguro e 
inseguro. Destacan la utilidad de este dato a la hora de seleccionar a los candidatos de un 
determinado grupo, teniendo en cuenta el beneficio que obtiene el grupo terapéutico de  la 
presencia de miembros que funcionen constructivamente.  
 
En la tabla 1.21. señalamos algunos de los resultados encontrados sobre la relación 




















Davila et al., 1997; Hazan y 
Shaver, 1990; Mickelson et 
al., 1997. 
 
- Los individuos seguros aparecen como 
mejor adaptados y experimentan menos 
problemas psicológicos que los 
individuos inseguros. 
 
 Cooper et al., 1998. - Diferencias importantes entre los estilos 
de apego seguro e inseguro con relación a 
la sintomatología, autoconcepto y 
problemas de conducta en adolescentes. 
- Los sujetos inseguros (ansiosos y 
evitantes) son los que muestran 
resultados más pobres en cuanto a la 
adaptación. 
 
 Lapsley, y Edgerton, 2002. - Los adultos jóvenes con apego seguro 
tienden a estar más ajustados en la 
universidad a nivel social y emocional. 
- Los menos adaptados son los sujetos 
con estilos temeroso y preocupado . 
 
 Cozzarelli et al., 2003; Kobak 
y Sceery, 1988; Pistole, 1989; 
Simpson y Rholes, 1994; 
Simpson et al., 1992. 
- Los individuos seguros reconocen con 
mayor probabilidad el dolor y se 
enfrentan a él de manera más 
constructiva, contando con el apoyo de 
los otros. 
 
 Mikulincer et al., 1993. - Los individuos inseguros suelen utilizar 
la evitación o el distanciamiento como 


















Kobak y Sceery, 1988; 
Mikulincer et al., 1990. 
 
- Los individuos inseguros suelen utilizar 
la evitación o el distanciamiento para 
mitigar el dolor. 
 
 Collins y Feeney, 2000; Fraley 
y Shaver, 1998; Mikulincer et 
al., 1993; Simpson y Rholes, 
1994. 
- Los individuos inseguros suelen utilizar 
la evitación o el distanciamiento para no 
enfrentarse a su posible ineficacia al 
intentar obtener el apoyo de los demás. 
 
 Bowlby, 1988; Mikulincer y 
Florian, 1998. 
- La seguridad del apego actúa como un 
"recurso" interno que promueve la 
adaptación. 
 
 Mikulincer, 1998a,; 
Mikulincer et al., 2003. 
- Los sujetos con apego seguro 
desarrollan una visión más constructiva y 
optimista sobre los problemas de la vida, 
y así experimentan menos dolor 
subjetivo. 
 
 Bifulco et al., 2002. - Los sujetos seguros exhiben menos 
psicopatología que los individuos con 
apego inseguro. 
 
 Dolan et al., 1993; Mickelson 
et al., 1997. 
- Las personas con apegos inseguros que 
utilizan estrategias secundarias se 
encuentran más frecuentemente en 
muestras clínicas que en la población en 
general. 
 
 Carnelley et al., 1994; Feeney 
y Ryan, 1994; Kemp y 
Neimeyer, 1999; Lopez et al., 
1998. 
 
- Los sujetos inseguros tienen un riesgo 
mayor de presentar perturbaciones 
psicológicas. 
 Zuroff y Fitzpatrick, 1995. - Las personas con un estilo de apego 
temeroso tienen aún más riesgo de 
presentar perturbaciones psicológicas. 
 
 Shaver y Brennan, 1992. - El apego inseguro se relaciona con 
neuroticismo. 
 
 Bartholomew y Horowitz, 
1991; Horowitz et al., 1993. 
- Las personas con un estilo de apego 
temeroso presentan con mayor 
probabilidad problemas de pasividad y de 
inhibición social. 
 
  - Las personas con estilo rechazante 
presentan problemas relacionados con la 
falta de implicación emocional en las 
interacciones sociales. 
 













   
- Las personas con un estilo preocupado 
presentan dependencia excesiva de los 
otros. 
 
Depresión Barber y Muenz, 1996. - Los sujetos con apego inseguro son más 
vulnerables a experimentar  depresión. 
 
- Las depresiones con conductas de 
internalización, se asocian a un estilo 
preocupado y rechazante. 
 
- Las depresiones caracterizadas por 
conductas de externalización se 
relacionan con un estilo ansioso-evitante 
(temeroso). 
 
 Carnelley et al., 1994, Murphy 
y Bates, 1997; West  et al., 
1998. 
- En muestras no clínicas también han 
encontrado relación entre los apegos 
inseguros y los síntomas depresivos 
 
 Carnelley et al., 1994; Reis y 
Grenyer, 2004; Sochos y 
Tsalta, 2008; Zuroff y 
Fitzpatrick, 1995. 
 
- Niveles más altos de depresión en los 
sujetos preocupados y temerosos. 
 
 Roberts et al., 1996. - Señalan que la relación entre apego y 
depresión se debe en parte a la baja 
autoestima. 
 
 Mickelson et al., 1997. - Correlación positiva entre el apego 
inseguro y la depresión mayor. 
 
 Cyranowski et al., 2002; 
Carnelley et al., 1994; 
Mickelson et al., 1997. 
- El apego evitante-temeroso es 
particularmente vulnerable a 





Lucas Taracena, y Montañés 
Rada, 2006. 
- Asociación clara entre el consumo de 
drogas y el apego inseguro 
- Los resultados sobre las categorías 
específicas son inconsistentes según los 
instrumentos utilizados. 
 
 Fonagy et al., 1996; 
Rosenstein y Horowitz, 1996. 
- Relación entre consumo de drogas y 
apego preocupado. 
 
 Allen et al., 1996; Rosenstein 
y Horowitz, 1996. 
 

















Allen et al., 1996; Rosenstein 
y Horowitz, 1996. 
 
 
- Relación entre consumo de drogas y 
apego rechazante. 
 Fonagy, et al., 1996; Riggs y 
Jacobvitz, 2002. 
- Relación entre consumo de drogas y 
apego no resuelto. 
 
 Fonagy, et al., 1996; Riggs y 
Jacobvitz, 2002. 
 
- Relación entre el consumo de alcohol y 
drogas con el apego preocupado. 
 McNally , et al.,  2003; 
Schindler et al., 2005. 
- Relación entre el consumo de alcohol y 




Grossmann y Grossmann, 
1990. 
- Relación entre la seguridad 
proporcionada por el  apego y la 
tolerancia al estrés. 
 
 Mikulincer y Shaver, 2003, 
Páez et al., 2006. 
- Las personas con apego seguro utilizan 
formas de afrontamiento adaptativas, por 
ejemplo, la búsqueda de apoyo, tanto 
instrumental como informativo, la 
solución directa y planificación, así como 
el reconocimiento y la expresión 
emocional. 
 
Dolor crónico Meredith et al., 2008. - Los sujetos con apego seguro son 
menos propensos a desarrollar dolor 
crónico y responden más favorablemente 
a las intervenciones. 
- Los sujetos con un estilo de apego 
rechazante evitan informar el dolor 
problemático hasta fases avanzadas, y 
son percibidos como menos 
colaboradores en el tratamiento. 
- Los sujetos temerosos se presentan 
como desvalidos y desesperados, y 
perciben las recomendaciones de 
intervención psicológica como señales de 
rechazo.  
- Los sujetos preocupados buscan 
cuidados con tendencia a idealizar a los 
profesionales de la salud, manifestando la 
ambivalencia a través del desafío, 
rechazando  o saboteando el tratamiento.  
- Parece que el apego inseguro es un 
factor de vulnerabilidad para predecir un 
peor ajuste con relación al dolor y un 
peor resultado en cuanto al tratamiento. 
 















apoyo y ayuda 
 
McLewin y Muller, 2006. 
 
- Es probable que los sujetos con apego 
seguro busquen el apoyo emocional de 
las relaciones íntimas cuando están bajo 
tensión, perciban un nivel alto de apoyo 
disponible, y estén más satisfechos con el 
apoyo recibido. 
 
 DeFronzo et al., 2001; Florian 
et al., 1995; Hazan y Shaver, 
1987; Kobak y Sceery, 1988. 
 
- La activación de los sistemas de apego 
inseguros inhiben a la persona en la 
búsqueda de la ayuda adecuada. 
 Coble et al., 1996. - La activación de los sistemas de apego 
inseguros interfiere con la habilidad de 
una persona para usar la ayuda cuando 
está presente. 
 
 Dozier, 1990; Feeney y Ryan, 
1994; Lopez et al., 1998; 
Vogel y Wei, 2005. 
- Las personas con apego evitante buscan 
menos ayuda e incluso la rechazan, en 
contraste con las personas que 
manifestaban un tipo de apego más 
ansioso. 
 
 Vogel y Wei, 2005. - Los sujetos con apego seguro suelen 
presentar menor nivel de malestar y son 
más capaces de conseguir apoyo. 
- Los sujetos con apego ansioso 
reconocen más el dolor psicológico, lo 
que aumenta la probabilidad de buscar 
ayuda profesional. 
 
 Collins, 1996; Fraley et al., 
1998; Lopez, y  Gormley, 
2002;  Lopez et al., 2001; 
Vogel y Wei, 2005. 
- Los sujetos con apego evitativo-
rechazante tienden a no reconocer su 
dolor o incluso a negarlo completamente 
y a percibir menor o ninguna necesidad 
de ayuda profesional. 
 
 Parish y Eagle, 2003. - El estilo de apego seguro se asocia con 
la duración más larga de terapia y con un 
apego más fuerte al terapeuta. 
 
 Ackerman et al., 2001; 
Mallinckrodt, 2000; Meyer y 
Pilkonis, 2001; Mallinckrodt 
et al., 2005. 
- Los pacientes apegados de forma segura 
a su terapeuta informan de sesiones más 
profundas. 
- Los evitantes-rechazantes se asocian 



















   
- Los sujetos con apego seguro forman 
una relación de apego segura con el 
terapeuta más rápidamente que los 
sujetos con apego inseguro, 
comprometiéndose a la exploración 
profunda de sus problemas y colaborando 
en las metas y tareas de la terapia. 
 
 Shechtman, y Rybko, 2004. - El estilo de apego de los componentes 
de un grupo terapéutico es un buen 
predictor de la conducta futura del grupo. 
- Los sujetos seguros pueden ayudar a la 





























 “Lo que se enseña sin querer enseñarlo, y lo que se aprende sin querer 
aprenderlo puede ser, y es con frecuencia, lo más importante y lo más permanente 
del proceso de enseñanza-aprendizaje, y esto a su vez depende, en buena medida, 
del estilo de relación que establecemos con los alumnos” (Morales, 1998, p. 9).  
 
 
Entendemos la relación profesor-alumno como interacción; es decir, la acción de 
influencia y reciprocidad que se establece entre dos o más sujetos en un entorno definido. 
La interacción dentro del aula es una realidad socio-emocional y cognitiva compleja, 
influida por el entorno físico. El aula es el contexto básico donde se lleva a cabo el 
proceso de enseñanza-aprendizaje, y el complejo entramado de la interacción educativa 
en sus múltiples aspectos; es un escenario interactivo en el que el maestro y el alumno 
ejercen su actividad, teniendo como objetivos los mismos fines (González Blanco, 2004); 




fines que son muy variados, desde el conocimiento de hechos y destrezas hasta todos 
aquellos de carácter más social y afectivo; por lo que podemos afirmar que la escuela es 
un contexto de socialización. 
 
Aunque el papel de la familia en la socialización y el desarrollo global del niño es 
crucial a lo largo de todas las edades, cuando el niño comienza la escuela otras figuras 
importantes, como los maestros y los compañeros, compartirán esta función. Actualmente 
tenemos que contar con que los niños pasan prácticamente más horas en la escuela que en 
el hogar, por lo que la institución escolar tiene un papel cada vez más destacado en el 
desarrollo socioafectivo y general del niño. 
 
El interés por el análisis de la práctica educativa y de la interacción en el aula viene 
dado por una serie de cambios en los supuestos y principios básicos que han presidido la 
investigación en el ámbito educativo. En el presente capítulo pretendemos señalar de 
manera breve estos cambios, señalando algunas de las aportaciones fundamentales, para 
poder centrarnos posteriormente en las relaciones profesor-alumno. Trataremos de 
entender su importancia y las implicaciones de la calidad de estas relaciones en la 
evolución del alumnado, analizando las intervenciones que pueden mejorar estas 
interacciones; para ello revisaremos las aportaciones más significativas de la teoría del 
apego al campo de la educación, y en concreto a su relación con el ajuste escolar y a su 
influencia en las interacciones profesor-alumno, dedicando un apartado especial a la 
revisión de los planteamientos teóricos y aplicaciones prácticas sobre las relaciones 
profesor-alumno de Robert Pianta, uno de los teóricos que más ha investigado e investiga 
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2.2.- BREVE ANÁLISIS DE LAS DIFERENTES LÍNEAS DE 




Tradicionalmente, el interés de la investigación en el ámbito educativo se ha 
centrado fundamentalmente en la interacción del alumnado con los contenidos de 
aprendizaje, desligando tal actividad de su contexto social y afectivo; pero en las últimas 
décadas este interés se ha desplazado desde la preocupación exclusiva por identificar las 
claves de la «eficacia docente», lo que suponía establecer relaciones lineales entre el 
comportamiento del profesor y los resultados del aprendizaje, hacia el interés por el 
estudio de las variables y mecanismos de la interacción educativa en su conjunto.  
 
Como señalan Coll y Sánchez (2008) los investigadores centrados en el estudio de 
las relaciones e interacciones que se establecen entre profesor y alumnos en el contexto 
del aula han dirigido su atención a diversos objetivos: identificar los rasgos del “profesor 
ideal”, describir los “estilos de enseñanza”, describir los comportamientos del “profesor 
eficaz”, analizar el clima socioemocional de la clase, etc.; reflejando de alguna manera la 
evolución de los distintos paradigmas teóricos y metodológicos dentro del pensamiento 
educativo y psicoeducativo. 
 
Entre 1960 y 1980 las investigaciones se centraron en las conductas significativas 
del maestro (p.ej., Brophy y Good, 1986; Gage y Needel, 1989) y en el desarrollo de 
teorías basadas en procesos socio-emocionales, motivacionales (Connell y Wellborn, 
1991; Deci y Ryan, 1985; Wentzel, 2002) e instruccionales (Resnick, 1994; Stevenson y 
Lee, 1990) con el fin de mejorar y modificar las competencias escolares. Simplificando 
mucho, se podría decir que de la preocupación por identificar los rasgos o características 
de la personalidad de los docentes “eficaces”, se ha pasado al interés por determinar los 
métodos de enseñanza “eficaces”, y de aquí al propósito de identificar con precisión las 
“competencias profesionales de los docentes eficaces” (Coll y Sánchez, 2008). 
 




Actualmente el interés se centra en el análisis de la interacción entre las 
características del estudiante y las conductas del maestro (p.ej., Morrison y Connor, 2002; 
Rimm-Kaufman et al., 2002), y son cada vez más los investigadores y profesionales de la 
educación que sostienen que no hay una relación unidireccional y jerárquica entre unos y 
otros, sino más bien bidireccional y de interdependencia (Coll y Sánchez, 2008, Medina 
Rivilla, 1989). 
 
La mayoría de estas investigaciones y estudios sobre las relaciones interpersonales 
señalan la importancia de tener en cuenta el sistema ecológico o contexto en el que 
ocurren estas relaciones (Feeney y Noller, 2001; Fuéguel, 2000; Medina Rivilla, 1989; 
Morales, 1999; Pianta, 1999; Wubbels y Levy, 1993), considerando el entorno o ambiente 
donde tiene lugar la relación como un todo y no solamente como un conjunto de 
estímulos aislados e independientes. Dentro de la psicología del desarrollo, el enfoque 
ecológico (Bronfenbrenner y Morris, 1998; Lerner, 1998; Sameroff, 1995, 2000), la 
extensión de estas perspectivas al entorno escolar (Connell y Wellborn, 1991; Pianta, 
1999; Resnick, 1994; Stevenson y Lee, 1990) y el desarrollo y aceptación creciente de los 
enfoques socioculturales y situados de la cognición, del aprendizaje y de la enseñanza 
(Brown, Collins y Duguid, 1989; Díaz Barriga, 2006), han facilitado el entendimiento de 
los procesos interactivos que los niños y adolescentes experimentan en el ambiente 
escolar (Pianta, 2006a).  
 
El aula, desde el punto de vista ecológico (Bronfenbrenner, 1979, 2000, 2004; 
Bronfenbrenner y Morris, 1998, 2006), es un microsistema que condiciona la relación 
entre las personas, influido por el mesosistema envolvente (centro, comunidad inmediata), 
y a la vez afectado por las redes que generan los exosistemas -cuyos eventos influyen en 
la persona, aunque no participe directamente en ellos-  y las influencias socioculturales e 
históricas (Bronfenbrenner y Morris, 1998). Aunque desde otra perspectiva teórica, Coll y 
Sánchez (2008) señalan que lo que sucede en el aula también es el resultado de factores, 
procesos y decisiones que tienen su origen en otros ámbitos o niveles como, entre otros, la 
organización y el funcionamiento de la institución educativa de la que forma parte, el 
currículo o plan de estudios vigente, las condiciones de trabajo del profesorado, su 
formación inicial, los apoyos disponibles, la valoración social y el prestigio social de los 
contenidos de aprendizaje. 
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Además de la importancia de los procesos de interacción e intercambios 
comunicativos que tienen lugar en el aula, comienza a diferenciarse entre contexto físico 
(características espaciales, materiales, etc) y contexto mental (representaciones, 
expectativas, afectos y motivaciones de los participantes), y a estudiar su interrelación y 
su incidencia sobre el desarrollo de los procesos de enseñanza y aprendizaje (Coll y 
Sánchez, 2008; Medina Rivilla, 1989). 
 
Otra perspectiva teórica acerca de los procesos de enseñanza y aprendizaje, teniendo 
en cuenta la interacción y la influencia educativa es la denominada “concepción 
constructivista de la enseñanza y el aprendizaje escolar” (Coll, 1990; 2001), que 
entienden el aprendizaje como: 
 
 “ un proceso de construcción y reconstrucción de significados y de atribución 
progresiva de sentido llevado a cabo por el alumno o aprendiz y referido a 
contenidos complejos culturalmente elaborados, establecidos y organizados”, 
proceso que “se produce gracias a la mediación, la intervención y el apoyo del 
profesor o agente educativo, que es el responsable de orientar y guiar la 
construcción de los significados y sentidos que el aprendiz elabora de manera que 
estos se acerquen efectivamente a los contenidos culturales que son objeto de la 
enseñanza y el aprendizaje” (Coll, Onrubia y Mauri, 2008, p 35).  
 
Desde esta perspectiva, encontramos una clara asociación entre las relaciones 
profesor-alumno y el progreso cognoscitivo de éste último; la figura del profesor y su 
interacción educativa son consideradas como una ayuda en la construcción del 
conocimiento del alumno, construcción que no deja de ser individual e interna. Por lo 
tanto, consideran que la ayuda o influencia educativa más eficaz es aquella que se adapta 
al proceso de construcción que lleva a cabo cada uno de los alumnos.  
 
La interacción en la enseñanza es un proceso comunicativo-formativo caracterizado 
por la bidireccionalidad y reciprocidad de los agentes participantes en ella (Coll y 
Sánchez, 2008; Medina Rivilla, 1989); pero aún teniendo clara esta influencia mutua, 
parece necesario centrarse en la figura del profesor y en destacar aquellas características 




personales suyas que facilitan esta compleja relación, ya que será el profesor el encargado 
de fomentarla y mejorarla. 
 
Desde el punto de vista del profesor, el tipo de interacción estará en función de sus 
conocimientos, estilos educativos y modelos de conducta, además de las percepciones y 
expectativas que tenga sobre sus alumnos (Díaz-Aguado, 2003; Medina Rivilla,1989), de 
sus emociones, deseos, objetivos personales (Fuéguel, 2000; Beishuizen, Hof, van Putten, 
Bouwmeester y Asscher, 2001), de su manera de entender las relaciones y de sus propias 
representaciones mentales sobre sus experiencias en relaciones cercanas (Hamre y Pianta, 
2001;  Horppu y Ikonen-Varila, 2001;  Kennedy y Kennedy, 2004; Kesner, 2000), e 
incluso en función de sus recuerdos sobre sus propios maestros (Calderhead y Robson, 
1991). El profesor es el encargado más directo e inmediato de apoyar y promover el 
aprendizaje, entendido de manera amplia, de sus alumnos. Como señala Fuéguel (2000), 
el  profesor es quien está en contacto directo con los alumnos, y quien llevará a cabo el 
proceso educativo; depende de él y de sus características personales, los métodos que 
utilice, los valores y las actitudes que promueva, más allá de las normas establecidas por 
la administración o por el centro. Cuando un profesor está en el aula con sus alumnos, se 
está relacionando constantemente; explica, pregunta, se comunica verbal y no-
verbalmente. La relación profesor-alumno la podemos entender de una manera muy 
amplia, destacando que todo es relación dentro del proceso enseñanza-aprendizaje: como 
afirma Morales (1999, p.10), “todo es relación y comunicación; incluso nuestro modo de 
mirar a los alumnos les está diciendo algo”. 
 
Villar Angulo (1990), también analiza la figura del profesor, a quien define como un 
ser humano con todo lo que ello implica; emociones, deseos y objetivos personales, que 
entrarán a formar parte de la clase, lo que influirá en su actitud frente a ella. Y señala que 
el profesor siempre actúa, implícita o tácitamente, consciente o inconscientemente. 
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1. Conducta del profesor y percepción de los alumnos. Las conductas del 
profesor influyen en la percepción que tienen los alumnos de su propia 
relación con los profesores. 
 
2. Consecuencias en el alumno. Su manera de actuar ante estas percepciones. 
 
3. Percepción de los alumnos por parte del profesor, de su dedicación al trabajo y 
sus sentimientos (agrado, apatía, desinterés,...) influyendo a su vez en su 
dedicación como profesor y en el trato hacia los alumnos. 
 
Esta interacción mutua la presenta en un gráfico (Figura 2.1), indicando que este 
influjo puede ser positivo o negativo (p.ej., la pasividad del alumno hace que el profesor 
se vea incompetente o no sienta agrado por su tarea, y actúe provocando la falta de interés 









 Percepción del 
alumno: de su 
relación con el 
profesor, el interés 
del profesor... 








  Efectos en el 
profesor: refuerza 
las conductas que 
crean buenos efectos 
 Percepción del 
profesor: de las 
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En la misma línea, Díaz-Aguado (2003) señala que la percepción que el profesor se 
forma de cada uno de sus alumnos al principio de curso, aunque suele ser bastante 
precisa, se puede ver afectada por las expectativas (“efecto pygmalión”; Rosenthal y 




Jacobson, 1968), concretándose en una actitud determinada y manifestándose en una 
manera concreta de comportarse, que tendrá sus efectos sobre la interacción, el 
rendimiento y la conducta social de sus alumnos. Algunas de las actitudes identificadas 
más frecuentemente hacia los alumnos han sid o: actitud de apego hacia aquellos alumnos 
que exigen poco al profesor, muestran un buen rendimiento y no plantean problemas de 
conducta en clase; actitud de indiferencia hacia alumnos pasivos, tristes, nerviosos; 
actitud de preocupación hacia alumnos que rinden poco pero que son dóciles; y actitud de 
rechazo hacia quienes rinden poco, exigen demasiado y son percibidos como hiperactivos 
y hostiles.  
 
 
2.2.1.- CARACTERÍSTICAS DEL PROFESOR.   
 
Los alumnos tienen una serie de necesidades, que no se limitan a aprobar una 
asignatura; la eficacia del profesor dependerá de cómo satisface esas necesidades básicas, 
incluso sin ser consciente de ello. Morales (1999) propone tres áreas de actuación para el 
profesor: las relaciones interpersonales (creando un ambiente de seguridad y confianza, 
como base necesaria para aprender e interiorizar lo que se va aprendiendo), la estructura 
del aprendizaje (proporcionando información, y orientación, cuidando la secuencia 
didáctica), y el apoyo de la autonomía y del desarrollo integral del alumno (capacidad del 
profesor de fomentar la motivación interna, la comunicación competente, el aprender a 
pensar). Estas tres áreas, entendidas en su conjunto, nos darían una idea clara de la 
función del maestro, y por lo tanto serían una referencia para poder destacar las 
características que debe tener un buen maestro.  
 
Encontramos muchas investigaciones y estudios sobre las características del buen 
profesor o profesor ideal, con metodologías y perspectivas muy distintas. Se han utilizado 
diferentes instrumentos de evaluación: datos de entrevistas a profesores, cuestionarios 
(Wubbels y Levy, 1993), redacción libre (Beishuizen et al., 2001), observación directa en 
el aula (Calderhead, 1996) y encuestas a los propios alumnos (Rebollo Pacheco y Pozo 
Muñoz, 2000) entre otros métodos; y aunque no se ha llegado a determinar un perfil 
único, todos resultan interesantes a la hora de profundizar en la figura del docente.  
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En general se han señalado dos áreas fundamentales en el estudio de la figura del 
profesor: la personalidad y la habilidad o eficacia. En cuanto a las características de 
personalidad del buen profesor, se destacan cualidades de componente social y afectivo 
(Lowyck, 1994), y personalidad madura y equilibrada, aunque hay pocas conclusiones 
concretas. González Blanco (2004) revisa las características ideales que aparecen más 
destacadas a lo largo de la literatura, señalando: la capacidad de autocontrol, el 
entusiasmo por la profesión, la flexibilidad, la estabilidad emocional e, incluso, la 
apariencia física; pero también nos indica que desde esta perspectiva parece no tenerse en 
cuenta la interacción profesor-alumno ni la influencia del contexto en el que se desarrolla 
la actividad docente, y que a su vez aportaría un cierto inmovilismo al tratarse en muchos 
casos de rasgos o características invariables. 
 
Sobre la habilidad o la eficacia del profesor, los datos surgen del análisis de la 
relación entre la conducta docente (comportamientos interactivos y comportamientos 
referidos al control, organización y gestión del aula) y el resultado o producto final, 
poniendo énfasis en la conducta y el rendimiento del alumno por encima de otras 
variables del proceso de enseñanza-aprendizaje, como la interacción y el desarrollo 
personal y social; es decir, los datos se centrarían más en un modelo instructivo eficaz 
(Bueno, 2001; Montero, 1990). En cuanto a las habilidades del profesor destacan: 
conocimiento, experiencia, explicaciones claras y mantenimiento de la disciplina en clase 
(Emmer, Evertson y Anderson, 1980); mantenimiento de rutinas, explicaciones claras, 
uso de ejemplos, discusiones en clase (Leinhardt, 1993); énfasis en la distinción entre el 
conocimiento práctico y el teórico (Kessels y Korthagen, 1996); capacidad de mantener el 
orden, dar instrucciones claras, simular situaciones reales, comentar en voz alta los pasos 
de determinadas tareas, e interrelacionar diferentes contenidos, entre otras características 
(Calderhead, 1996). González Blanco (2004) también encuentra cualidades valoradas  
relacionadas con la aptitud pedagógica, el interés por la materia y por los alumnos, la 
cooperación, el liderazgo y la preparación intelectual. Coll y Solé (1990) señalan que la 
eficacia del profesor, más que relacionada con determinados rasgos de personalidad, se 
relaciona con la toma de decisiones razonables y adecuadas, y con la capacidad de 
llevarlas a la práctica conforme a las peculiaridades de la situación concreta de la 
enseñanza. En general se destaca la capacidad para mantener el orden, las explicaciones 




claras, el conocimiento de contenidos pedagógicos (van Driel, Verloop y De Vos, 1998) y 
la experiencia (Peterson y Comeaux, 1987; Sabers, Cushing y Berliner, 1991).  
 
Otras investigaciones se centran en la figura del profesor en función de las 
relaciones que surgen dentro del aula. Wubbels y Levy (1993) realizan una investigación 
con el fin de analizar estas relaciones; para ello tienen en cuenta el modelo desarrollado 
por Leary (1957), que describe y mide comportamientos interpersonales específicos, 
partiendo de la idea de que lo que comunican los seres humanos es un indicativo de su 
personalidad. El modelo de Leary permite medir el comportamiento del individuo tanto 
en poblaciones normales como clínicas, señalando 8 categorías distintas que se pueden 
presentar en un plano de dos dimensiones: proximidad (afecto / hostilidad) e influencia 
(dominio / sumisión). La dimensión proximidad señala el grado de cooperación o 
proximidad entre los sujetos que se están comunicando, y la dimensión de la influencia 
indica quién dirige o controla la comunicación y su frecuencia.  
 
Wubbels y Levy (1993) basándose en el instrumento utilizado por Leary (The 
Interpersonal Adjective Checklist, ICL; Laforge y Suczek, 1955), poco adecuado para su 
utilización con profesores y estudiantes, elaboran el Cuestionario de la Interacción del 
Profesor (The Questionnaire on Teacher Interaction, QTI; Créton y Wubbels, 1984; 
Wubbels, Créton y Hooymayers, 1985; Wubbels y Levy, 1991). Señalan que el profesor 
ideal es aquel que favorece la cooperación y orienta al alumno hacia la responsabilidad y 
la libertad; en el polo contrario estarían el desorden y no fomentar la participación de los 
alumnos. También señalan que las percepciones de los estudiantes y de los profesores 
sobre la conducta interpersonal difieren. Una razón importante de esta discrepancia puede 
ser que los profesores señalan más sus ideales que su conducta real. Wubbels y Levy 
(1993) señalan la importancia de incluir programas de formación para los profesores, 
aprovechando especialmente la formación de los estudiantes de magisterio, para trabajar 
sobre los estilos de comunicación y conducta, y sobre las estrategias más adecuadas. En 
investigaciones posteriores (Levy, Den Brok, Wubbels y Brekelmans, 2003; Scott, 2001; 
Den Brok, 2001; Wubbels y Brekelmans, 1998) sobre la conducta interpersonal del 
maestro, se señala que aquellas conductas centradas en el profesor (como la influencia o 
la dominancia) y la conducta cooperativa (proximidad) se relacionan positivamente con 
los resultados cognoscitivos y afectivos del estudiante. De esta manera, los alumnos que 
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perciben a sus maestros como dominantes y cooperativos consiguen más logros a nivel 
afectivo y cognitivo. 
 
En función de la edad de los niños también se señalan perfiles distintos sobre lo que 
se considera profesor ideal. Kutnick y Jules (1993) encontraron datos diferentes sobre las 
características del buen profesor según las edades de los niños. Los más pequeños 
valoraban el aspecto físico del profesor y el que enseñara bien. Alrededor de los 12 años 
señalaban como cualidades más valoradas la capacidad de mantener el orden en la clase, 
el hacerse cargo de que no todos los alumnos son iguales y el atender a las necesidades 
individuales de éstos. Los mayores proporcionaban más información: estar bien 
preparados, ser educados y respetuosos, estar motivados, preocuparse por los alumnos, 
estimularlos, atender las necesidades particulares, y utilizar el refuerzo positivo… 
manifestando también que los buenos profesores son muy distintos entre sí. Desde la 
perspectiva de los profesores, éstos coinciden en verse a sí mismos como modelos de 
identificación y en aceptar las responsabilidades que implica esta percepción que tienen 
de sí mismo. 
 
Beishuizen et al., (2001) realizaron una investigación sobre las creencias que tanto 
profesores como alumnos tenían sobre el buen profesor. Además de presentar una amplia 
revisión de trabajos e investigaciones sobre el tema señalan datos interesantes utilizando 
el método de la redacción libre. Entre los resultados destacan que los alumnos de primaria 
describen al “buen profesor” como un instructor competente, mientras que los de 
secundaria ponen especial énfasis en los aspectos de relación. Los estudiantes más 
jóvenes se centran más en la habilidad que en la personalidad, al contrario que los más 
mayores. También encuentran que, a diferencia de lo que ocurre con los estudiantes de 
primaria, las diferencias entre las ideas de los profesores y los alumnos de secundaria 
acerca del “profesor ideal” son relativamente pequeñas. 
 
Rebollo Pacheco y Pozo Muñoz (2000) pretenden detectar los atributos del profesor 
ideal y descubrir los componentes evaluativos, emocionales o afectivos ligados a dicho 
concepto a través de una encuesta de opinión a los estudiantes universitarios, utilizando 
un diferencial semántico. Encuentran que las características más valoradas son las 
relacionadas con “la competencia docente”; coincidiendo con las características que 




hemos visto en otros estudios. También destacan atributos relacionados con el estilo de 
relación que el profesor mantiene con sus alumnos como: sabe escuchar, es accesible, es 
sociable, despierto, motivador y comprensivo; y características de personalidad como: 
justo, objetivo, seguro y activo. 
  
Otro de los aspectos analizados con relación a las características del profesor es la 
formación del profesorado, entendido como un posible aspecto importante en la calidad 
de la educación. Maldonado y Carrillo (2006) conciben la figura del maestro como una 
figura de cuidado y de protección de los niños, que ejerce una influencia tan determinante 
en su ajuste y desempeño que nos lleva a reconsiderar su rol dentro del colegio, y su 
formación y capacitación antes de iniciar dicha labor, como factores que pueden ejercer 
una influencia en su desempeño diario con los niños, coincidiendo con una gran cantidad 
de estudios que sí señalan que el nivel de formación del maestro influye directamente en 
la calidad de la educación (Blau, 2000; Burchinal, Cryer, Clifford y Howes, 2002; de 
Kruif, McWilliam, Ridley y Wakely, 2000; Howes, Whitebook y Phillips, 1992; 
McCartney, 1984; National Institute of Child Health and Human Development, Early 
Child Care Research Network, NICHD ECCRN, 1996; 2002a; Rice, 2003; Scarr, 
Eisenberg y Deater-Deckard, 1994).  
 
Por otro lado, Phillipsen, Burchinal, Howes y Cryer (1997) encuentran que la 
asociación entre la educación de maestros y la calidad del aula global desapareció cuando 
se tenían en cuenta otros aspectos (p.ej., la ratio profesor-alumno). Hamre y Bridges 
(2004) señalan que estos resultados pueden indicar los efectos de la selección; por 
ejemplo, los maestros con más educación pueden escoger trabajar en los centros de mayor 
calidad. Además, señalan la asociación entre la educación y las conductas interactivas del 
maestro, caracterizadas por la positividad y la sensibilidad. Phillips, Mekos, Scarr, 
McCartney y Abbott-Shim (2001) encuentran correlaciones positivas entre el nivel de 
educación de los maestros y la calidad de la educación en la niñez temprana, pero no 
encuentran relación cuando se trata de niños menores de tres años. Burchinal et al., (2000) 
también encuentran una asociación entre la educación de maestros y las habilidades 
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Pianta et al., (2005) intentaron explicar las variables que influían en la calidad de 
las aulas preescolares en las que se implantó un programa de mejora, llegando a la 
conclusión de que la educación y las credenciales de los maestros, su experiencia y su 
confianza, eran predictores de calidad del aula, aunque todas las asociaciones eran 
moderadas y los predictores más robustos eran la pobreza y la estatalidad del centro. 
Tout, Zaslow y Berry (2005) realizaron una revisión de la literatura sobre el tema 
concluyendo que generalmente se unían los niveles más altos de educación del maestro a 
la mejor calidad en la niñez temprana.  
 
Sin embargo, también encontramos otros estudios que no encuentran ningún tipo de 
asociación entre la formación del maestro y la calidad de la educación (Early et al., 2006; 
Early et al., 2007; NICHD ECCRN, 2002b; 2005), llegando a la conclusión de que el 
nivel educativo y formativo de los maestros influye poco en su efectividad en el aula, es 
decir, en los resultados académicos y en el progreso general del alumno. Por lo tanto no 
está muy claro que la amplia formación y nivel académico sean sinónimos de buen 
profesor.  
 
Early et al., (2006) señalaron que aunque la formación del maestro es una condición 
necesaria para lograr una buena calidad en el aula, no es condición suficiente para 
asegurar la calidad en los programas y mejoras en los resultados de los niños. En un 
estudio más reciente (Early et al., 2007), después de contrastar siete estudios que 
analizaban diferentes programas para niños de 4 años, y aunque esperaban encontrar 
asociaciones entre la educación del maestro y la calidad del aula y resultados escolares, 
concluyen que no encuentran evidencias de esta asociación, señalando que las relaciones 
entre el adulto y el niño son la base para muchos aprendizajes, incluso de las habilidades 
académicas, coincidiendo con la idea de algunos investigadores sobre la educación en la 
niñez temprana (Espinosa, 2002; Hamre y Pianta, 2005; Shonkoff y Phillips, 2000; 
Pianta, 1999), y señalando, entre otras razones, el poco énfasis que se ha dado a este 
aspecto en los programas para la preparación de los maestros de Educación Infantil, más 
preocupados por la instrucción académica. Early et al., (2007) señalan la necesidad de 
incluir habilidades de relación con los niños dentro del aprendizaje académico de los 
maestros, especialmente de educación infantil, además de tener en cuenta las influencias 




de otros componentes del sistema educativo (p. ej., materiales adecuados, apoyo 
curricular, o escenarios apropiados). 
 
Otra de las características del maestro que se asocia a la calidad de la relación 
profesor-alumno es la experiencia. Los maestros que llevan más años en ejercicio suelen 
tener interacciones de calidad más alta (Hearns, 1998). En un estudio reciente, LoCasale-
Crouch et al., (2007) señalan que la mejor calidad del aula está relacionada con mayor 
experiencia del maestro, pero no con su nivel ni certificación académica. Estos datos, en 
ocasiones contradictorios, nos sugieren que las relaciones entre la educación de los 
maestros y la calidad del aula son complejas y que no es fácil encontrar una asociación 
clara.   
 
Por último destacar, que cada vez se realizan más estudios sobre las relaciones 
profesor-alumno con el fin de determinar cuáles son las características del profesor que 
facilitan la calidad del aula y el ajuste del niño al ámbito escolar, especialmente en los 
primeros años, resultando curioso que son precisamente los profesores más expertos los 
que analizan e interpretan más estas relaciones (Beishuizen et al., 2001). 
 
En la Tabla 2.1. señalamos a modo de resumen algunos de los datos obtenidos por 
aquellas investigaciones que han analizado cuáles son las características más valoradas o 
ideales del profesor. 
 
 




















- Cualidades de componente social y  
afectivo.  
- Personalidad madura y equilibrada. 
 
 González Blanco, 2004. - Autocontrol, entusiasmo por la 
profesión, flexibilidad, estabilidad 

























Emmer et al., 1980. 
 
 
- Conocimiento y experiencia. 
- Explicaciones claras. 
- Mantenimiento de la disciplina en clase 
 
 Leinhardt, 1993. - Mantenimiento de rutinas. 
- Explicaciones claras. 
- Uso de ejemplos. 
- Debates y discusiones en clase. 
 
 Kessels y Korthagen, 1996. -Énfasis en la distinción entre el 
conocimiento práctico y el teórico. 
 
 Calderhead, 1996. - Capacidad de mantener el orden. 
- Dar instrucciones claras.  
- Simular situaciones reales.  
- Comentar en voz alta los pasos de 
determinadas tareas.  
- Interrelacionar diferentes contenidos. 
 
 González Blanco, 2004. - Aptitud pedagógica. 
- Interés por la materia y los alumnos, 
cooperación, liderazgo, preparación 
intelectual. 
 
 Coll y Solé, 1990. - Toma de decisiones razonables y 
adecuadas. Capacidad de llevarlas a la 
práctica conforme a las peculiaridades de 
la situación concreta de la enseñanza. 
 
 van Driel, Verloop, y De Vos, 
1998 
- Capacidad para mantener el orden. 
- Explicaciones claras. 




Tipo de  
interacción 
 
Wubbels y Levy, 1993. 
 
- Favorece la cooperación y orienta al 




Levy et al., 2003; Scott, 2001; 




- Dirige y controla (influencia) y 
conducta cooperativa (proximidad). 
 
En función de la 
edad de los niños 
 
Kutnick y Jules, 1993. 
 
- Niños pequeños: aspecto físico del 
profesor y que enseñe bien.  
 
 















   
- Niños de primaria: capacidad de 
mantener el orden en la clase y  atender a 
las necesidades individuales de los 
alumnos. 
- Niños de secundaria: preparación, ser 
educado y respetuoso, estar motivado, 
preocuparse  por los alumnos, 
estimularlos, atender las necesidades 
particulares, y utilizar el refuerzo 
positivo. 
 
 Beishuizen et al., 2001. - Niños de primaria: instructor 
competente. Habilidad. 
- Niños de secundaria; énfasis en los 
aspectos de relación. Personalidad. 
 
 Rebollo Pacheco y Pozo 
Muñoz, 2000. 
- Estudiantes universitarios: atributos 
relacionados con el estilo de relación: 
sabe escuchar, es accesible, es sociable, 
despierto, motivador y comprensivo; y 
características de personalidad: justo, 
objetivo, seguro y activo. 
 
Formación Blau, 2000; Burchinal, Cryer, 
Clifford, y Howes, 2002; de 
Kruif et al., 2000; Howes et 
al., 1992; McCartney, 1984; 
NICHD ECCRN, 1996, 
2002a; Rice, 2003; Scarr et al., 
1994. 
 
- Formación del profesorado como 
aspecto importante en la calidad de la 
educación. 
 Phillipsen et al., 1997. - La asociación entre la educación de 
maestros y la calidad del aula global 
desapareció cuando se tenían en cuenta 
otros aspectos (p.ej., ratio profesor-alumno).
 
 Hamre y Bridges, 2004. - Los maestros con más formación 





- Asociación entre educación y conductas 
interactivas del maestro caracterizadas 
por positividad y sensibilidad. 
 
 Phillips et al., 2001.  - Correlaciones positivas entre nivel de 
educación del maestro y calidad de la 
educación en la niñez temprana, sin 
encontrar esa relación cuando se trata de 




















Burchinal et al., 2000. 
 
- Asociación entre educación de maestros 
y habilidades académicas de las niñas, 
pero no habilidades académicas de los 
niños. 
 
 Pianta et al., 2005. - Asociación entre educación y 
credenciales de los maestros, experiencia 
y su confianza, aunque todas las 
asociaciones eran moderadas, y los 
predictores más robustos eran la pobreza 
y la estatalidad del aula. 
 
 Tout et al., 2005. Amplia revisión de la literatura sobre el 
tema. Concluyen que generalmente los 
niveles más altos de educación del 
maestro van unidos a la mejor calidad de 
educación en la niñez temprana.  
 
 Early et al., 2006; Early et al., 
2007; NICHD ECCRN, 
2002b, 2005. 
- No encuentran ningún tipo de 
asociación entre formación del maestro y 
calidad de la educación. 
 
 Early et al., 2007; Espinosa, 
2002; Hamre y Pianta, 2005; 
Shonkoff y Phillips, 2000; 
Pianta, 1999. 
 
- Más que la formación, son las 
relaciones entre el adulto y el niño la base 
para muchos aprendizajes, incluso de las 
habilidades académicas. 
Experiencia Hearns, 1998; Peterson y 
Comeaux, 1987; Sabers et al., 
1991. 
- Los maestros que llevan más años en 
ejercicio suelen tener interacciones de 
calidad más alta. 
 
 LoCasale-Crouch et al., 2007. - La mejor calidad del aula está 
relacionada con mayor experiencia del 





2.2.2.- CARACTERÍSTICAS DEL ALUMNO.   
 
Hemos visto algunos aspectos importantes sobre la figura del profesor, pero en la 
relación profesor-alumno, entendida como interacción recíproca, el papel que desempeña 
el alumno también es muy importante. Su influencia en la interacción también depende de 




su conducta, de su personalidad, del estilo cognitivo, de la percepción que tiene sobre sí 
mismo, sobre el profesor y sobre sus compañeros, de su capacidad para establecer 
relaciones con los demás, de su percepción de relaciones pasadas y actuales, y de la 
interpretación que hace de la percepción que los demás tiene de él (Medina Rivilla, 1989). 
Recuérdese el gráfico (Figura 2.1) que nos señala Morales (1999) sobre el proceso de 
interacción dentro del aula y del influjo constante: la conducta del profesor puede influir 
en la percepción que los alumnos tienen de su relación con él, actuando en función de 
dicha percepción, e influyendo a su vez en la actuación y trato del profesor hacia sus 
alumnos, en el entendimiento de que lo importante no es lo que haga el profesor, sino lo 
que percibe el alumno, la idea o imagen que se forma de él.  
 
Lo que parece claro es que todos estos aspectos pueden  influir en el tipo de relación 
que mantenga el alumno con su profesor. Por ejemplo se encontró que la percepción de 
conflicto por parte de un maestro con relación a un determinado alumno era relativamente 
estable para otros profesores de ese mismo alumno (Pianta, Steinberg y Rollins, 1995), lo 
que indicaba que una parte importante de las variaciones en cuanto a las percepciones del 
maestro sobre su relación con un estudiante es probablemente atribuible a las 
características estables del alumno (Saft y Pianta, 2001). Algunas de las características de 
los niños que, de acuerdo con la literatura, podrían estar relacionadas con la calidad de la 
interacción que ellos establecen con sus profesores, son los problemas de conducta, los 
niveles de competencia académica y la sociabilidad. En el apartado 2.4. señalaremos más 
detenidamente la influencia de estas características y  de otros aspectos en la calidad de la 




2.3.- APORTACIONES DE LA TEORÍA DEL APEGO A LAS 
RELACIONES PROFESOR-ALUMNO. 
 
En este apartado destacaremos las aportaciones más significativas de la teoría del 
apego (Bowlby, 1969, 1973, 1980) al campo de la educación, y  en concreto a su relación 
con el ajuste escolar y con la calidad de las interacciones que se establecen entre el 
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profesor y el alumno. Como veremos, son numerosas las investigaciones centradas en las 
relaciones profesor-alumno y su influencia en el desarrollo socio-emocional del niño y en 
su ajuste general a la escuela (Birch y Ladd, 1997; Hamre y Pianta, 2001; Maldonado y 
Carrillo, 2006; Murria y Murria, 2004), aunque estas investigaciones se reducen si 
usamos como base teórica la teoría del apego (Kennedy y Kennedy, 2004; Kessner, 2000; 
Murray y Greenberg, 2000; Pianta y LaParo, 2003a).  
 
La teoría del apego, además de proporcionar un armazón teórico que permite 
entender la relación existente entre las primeras interacciones emocionales con las figuras 
más significativas (generalmente la madre) y el desarrollo social y académico futuro, 
puede facilitar el entendimiento de las relaciones entre el profesor y sus alumnos, como 
señala Pianta (1999), entendiendo que el profesor puede actuar como una nueva figura de 
apego que apoye en este desarrollo, y que a su vez actúa como factor protector ante 
posibles situaciones de riesgo creadas, en algunos casos, por apegos primarios inseguros. 
 
Considerando que esta teoría puede ser de gran importancia tanto para los 
psicólogos escolares como para todos los profesionales relacionados con la educación, 
especialmente los maestros, señalaremos seguidamente algunas de las influencias más 
significativas de las primeras relaciones de apego en el ajuste escolar del niño, los datos 
más importantes encontrados sobre el profesor como figura de apego, la repercusión que 
puede tener el propio estilo de apego del profesor en la relación que establece con sus 
alumnos, y por último, algunas de las propuestas de intervención desde este 
planteamiento teórico.  
 
 
2.3.1.- INFLUENCIA DE LA RELACIÓN DE APEGO EN EL AJUSTE 
ESCOLAR DEL NIÑO. 
 
Cuando hablamos de ajuste escolar no solamente nos estamos refiriendo al ajuste 
académico, sino también al emocional y social. Concebimos la educación como un 
contexto que presenta una serie de desafíos y demandas a nivel instruccional y curricular, 
pero también a nivel interpersonal, requiriendo una cierta adaptación por parte del niño 
(Ladd, 1996, 2003; Perry y Weinstein, 1998). Aunque la medida de los logros y avances 




académicos puedan interpretarse como evidencias de un buen ajuste escolar, hay una serie 
de habilidades sociales, emocionales y conductuales que son la base del éxito académico. 
 
Cada vez se da más importancia a la contribución de la competencia social de los 
niños en los resultados de la escuela (Alexander, Entwisle y Horsey, 1997; Brophy-Herb, 
Lee, Nievar y Stollak, 2007; Hart, Olsen, Robinson y Mandleco, 1997; Ladd, Birch y 
Buhs, 1999; Luster y McAdoo, 1996; Malecki y Elliot, 2002), entendiendo la 
competencia social como la habilidad para mantener relaciones positivas con los iguales, 
con la familia y con los maestros; articulándose, más específicamente, a través de otras 
habilidades importantes como la emoción, la autorregulación, la cognición social y las 
conductas comunicativas positivas (Raver y Zigler, 1997). La competencia social de los 
niños es el resultado de influencias múltiples, aunque los ambientes familiares y escolares 
son los contextos más importantes en los que el desarrollo social se forma y se expresa 
(Schmitt, Sacco, Ramey, Ramey y Chan, 1999). En concreto, para entender el desarrollo 
emocional y afectivo y su influencia en el ajuste social y académico, debemos tener en 
cuenta la influencia de variables individuales y la influencia de diferentes relaciones 
significativas dentro de los contextos en los que los niños se desenvuelven 
(Bronfenbrenner, 1996).  
 
Las primeras relaciones que los niños establecen con sus cuidadores principales son 
fundamentales para su supervivencia y para su desarrollo. Como ya hemos ido 
comentando, desde los primeros meses de vida los bebés ya manifiestan unas necesidades 
básicas afectivas y sociales, necesidades que se cubrirán o no dependiendo de las 
interacciones que tengan con las personas de su entorno y de los vínculos afectivos que 
con ellas establezcan. El primer apego establecido con la persona encargada de su 
cuidado será esencial en el desarrollo socio-afectivo del individuo, y particularmente en la 
formación y desarrollo de las sucesivas relaciones de apego y amistad. Durante los 
primeros años, el niño construye un modelo interno de su relación con la figura de apego 
(Bowlby, 1973), modelo que informa sobre su propio valor y sobre la habilidad de los 
otros para proporcionarle atención y cuidados, creando una representación mental de sí 
mismo y de los otros, desempeñando un papel fundamental en la regulación de su 
conducta y en su adaptación a nuevos contextos (Ainsworth, 1991; Bowlby, 1969; 
Cassidy, 1999; Díaz-Aguado et al., 2000; Thompson, 1999; Weinfield, Sroufe, Egeland y 
Fundamentación teórica 
 
Capítulo II: Relaciones profesor-alumno y apego 
 
 195
Carlson, 1999; Zimmermann, Maier, Winter y Grossmann, 2001). La formación de estos 
modelos internos o representacionales permite explicar la relativa continuidad que existe 
entre la calidad de las relaciones que los niños establecen desde su primera infancia y la 
calidad de las relaciones que establecen posteriormente con sus maestros y con sus 
iguales (Ainsworth, 1993; Bolwby, 1992: Crittenden, 1992a). Estas representaciones, que 
cada vez son más elaboradas y estables (Bretherton y Munholland, 1999), son un 
indicador temprano de la adecuación o inadecuación de las relaciones padre-hijo 
(Cantero, 2003), e influyen en la calidad de sus relaciones posteriores (Karen, Clark y 
Ladd, 2000; Waters et al., 2000), y en la manera de afrontar la tensión y buscar soporte 
social (Cicchetti, Ackerman y Izard, 1995). 
 
Desde que Bowlby (1969, 1973, 1980) planteó su teoría sobre el apego, sus ideas 
han guiado innumerables investigaciones sobre el desarrollo emocional. Este marco 
teórico nos permite entender el impacto de las relaciones tempranas en las estructuras 
cognitivas y afectivas empleadas por el niño para construir una visión de sí mismo, de los 
otros y del mundo, influyendo en el ajuste escolar infantil. A continuación señalaremos 
algunos datos de la investigación empírica que apoyan los planteamientos de Bowlby 
sobre el desarrollo emocional y su influencia en la adaptación futura, tanto a nivel 
cognitivo como afectivo. 
 
Son varias las investigaciones que señalan la relación entre la calidad de la 
interacción madre-hijo y los resultados académicos y sociales futuros, especialmente en 
los años de la educación temprana y media (Denham, 1993; Ladd et al., 1999; Parke, 
Ornstein, Rieser y Zahn-Waxler, 1994; Pianta y Harbers, 1996; Pianta y Egeland, 1994; 
Pianta, Smith y Reeve, 1991; Welsh, Parke, Widaman y O’Neil, 2001). En un amplio 
estudio longitudinal, estas investigaciones concluyeron que la conducta maternal sensible 
era el predictor más común y más potente de los resultados sociales y académicos en el 
periodo escolar temprano (NICHD ECCRN, 2002d). Los estudios demuestran que los 
niños con apego seguro tienen habilidades cognitivas y sociales más avanzadas que los 
niños inseguros (Main, 1983; Rothbaum, Rosen, Pott y Beatty, 1995). Rimm-Kaufman, 
Pianta, Cox y Bradley (2003) señalan que el estado socio-económico y la sensibilidad 
maternal son uno de los principales factores que predicen aspectos relacionados con el 
ajuste del niño en la escuela infantil; la implicación de la familia en el entorno escolar 




también se relaciona con la competencia infantil, lo que recalca la importancia de la 
colaboración de la familia y la escuela como recurso importante para el desarrollo general 
del  niño (Konold y Pianta, 2005; Rimm-Kaufman, Pianta, Cox y Bradley, 2003). 
 
Morrison, Rimm-Kauffman y Pianta (2003) realizan un estudio longitudinal para 
examinar la asociación entre la calidad de la interacción madre-hijo y sus resultados 
académicos y sociales posteriores, encontrando que la calidad positiva de esta interacción 
temprana parecía tener más influencia sobre el éxito social y académico al comienzo de la 
adolescencia que otras variables demográficas. Sin embargo, en la escuela media, los 
resultados a nivel social variaron en función de la etnia, señalando la importancia de la 
exploración de las variables sociales para predecir la competencia social y académica 
posterior. Morrison y sus colaboradores concluyen que las relaciones tempranas positivas, 
caracterizadas por la sensibilidad maternal, parecen tener un efecto positivo y duradero en 
los resultados posteriores, sirviendo para mitigar los posibles resultados escolares 
negativos de aquellos niños que se encuentran en situaciones de mayor riesgo, como era 
el caso de familias pertenecientes a minorías étnicas. Sus resultados apoyan la idea de que 
el cuidado sensible es un componente importante en el desarrollo de herramientas de 
autorregulación en el niño, herramientas, por otro lado, necesarias para el ajuste y el éxito 
escolar tanto social como académico, incluso durante de la adolescencia. 
 
2.3.1.1.- Apego y habilidades sociales. 
 
Se ha estudiado ampliamente la influencia del apego en el desarrollo social de los 
niños, encontrando asociación entre el apego maternal y las relaciones que los niños 
establecen con sus amigos, compañeros y maestros (Bryant y DeMorris, 1992; Dodge, 
Pettit y Bates, 1994; Elicker et al., 1992). Los niños seguros tienen más amigos que los 
niños inseguros y desarrollan relaciones de mayor calidad (Elicker et al., 1992; 
Grossmann y Grossmann, 1991; Kerns, 1994; Lewis y Feiring, 1989; Pierrehumbert, 
Iannotti y Cummings, 1989; Sroufe, 1983b). Por otro lado, los modelos de apegos 
inseguros se asocian con dificultades en cuanto a las habilidades sociales (Greenberg, 
1999), siendo los niños ambivalentes los que tienen interacciones de más baja calidad con 
sus compañeros de juegos (Jacobson y Wille, 1986; Pastor, 1981). Los niños seguros 
también desarrollan relaciones con maestros de más alta calidad que los niños inseguros 
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(Howes y Matheson, 1992a; Pianta, Nimetz y Bennet, 1997; Sroufe, Fox, y Pancake, 
1983), mientras que los niños ambivalentes tienen las relaciones de calidad más baja con 
sus maestros (O'Connor y McCartney, 2006; Sroufe, 1983a).    
 
Carrillo et al., (2004) señalan que las interacciones sociales dentro de la familia 
tienen una influencia mayor en la socialización durante los primeros años de vida, 
mientras que el impacto que las interacciones sociales con personas fuera del contexto 
familiar pueden tener en la socialización es mayor en años posteriores. 
 
Son muchas las investigaciones que relacionan el tipo de apego establecido en los 
primeros años con las relaciones sociales posteriores y con los problemas de conducta en 
la infancia que pueden interferir en el ajuste escolar (Kennedy, y Kennedy, 2004; Sroufe 
et al., 2005). Por ejemplo, Eisenhower, Baker y Blacher (2007) también han señalado la 
relación entre las interacciones tempranas y la autorregulación de los niños con 
deficiencia intelectual, indicando que estos factores tempranos son importantes a la hora 
de predecir la competencia social posterior de los niños, tanto con sus iguales como con 
sus profesores, independientemente de su déficit (Baker, Fenning, Crnic, Baker y Blacher, 
2007; Fabes et al., 1999; Guralnick, 1999; Wilson, 1999).    
 
Existen evidencias de que los problemas de relación que los niños manifiestan al 
comenzar la escuela tienden a persistir a lo largo de los cursos posteriores (Campbell, 
Ewing, Breaux y Szumowski, 1986), y que estos problemas se relacionan directamente 
con el ajuste social y académico (Ladd y Price, 1987), aunque las relaciones adecuadas 
con los cuidadores y maestros pueden actuar como factor protector frente a estos 
problemas de adaptación en la edad escolar (Howes y Hamilton, 1992b; Pianta, 1999). 
Los recursos sociales y afectivos que los niños adquieren en sus relaciones tempranas son 
cruciales para su ajuste a la escuela y para el establecimiento de las relaciones con sus 
iguales y con otros adultos.  
 
En función del estilo de apego, encontramos que los niños con estilo de apego 
seguro se relacionan más positivamente con adultos y con iguales (Howes, Matheson y 
Hamilton, 1994), son más flexibles, más controlados y utilizan expresiones 
emocionalmente más apropiadas (Cassidy, 1994), y prestan más atención y participan más 




en el aula (Jacobsen y Hofmann, 1997). Los niños con un estilo de apego inseguro, 
especialmente cuando se combina con otras situaciones de riesgo (p.ej., escasos recursos 
económicos y/o temperamento difícil) presentan con mayor probabilidad problemas de 
conducta, tanto de internalización como de externalización (Jacobsen y Hofmann, 1997; 
Kennedy y Kennedy, 2004; Stams et al., 2002). Los niños con apego denominado evitante 
presentan estrategias menos efectivas ante situaciones estresantes (Kobak et al., 1993), 
más conductas de externalización, agresividad y conducta antisocial (Rosenstein y 
Horwitz, 1996). 
 
Stams et al., (2002) señalan que los indicativos más claros de desarrollo social sano 
en la niñez intermedia son el temperamento fácil y la calidad más alta en las relaciones de 
apego en la niñez temprana. En un trabajo longitudinal reciente, Jaffari-Bimmel et al., 
(2006), con una muestra de niños adoptados, también encuentran esta asociación, 
señalando la influencia del tipo de apego establecido hacia sus padres adoptivos y el papel 
importante del temperamento, pero destacando la influencia que la sensibilidad maternal 
tiene sobre el temperamento del niño o el adolescente; también señalan, coincidiendo con 
otros trabajos (Bornstein y Suess, 2000; Sroufe, Carlson y Shulman, 1993), la influencia 
que el desarrollo social más temprano tiene en el desarrollo social posterior. Las 
relaciones tempranas no determinan de una manera directa el desarrollo social en la 
adolescencia, pero la base del desarrollo social se mantiene a través de la influencia del 
desarrollo social más temprano; la tesis de Bowlby (1973, 1980) es que la adaptación 
posterior siempre es un producto de la historia de desarrollo y de las circunstancias 
actuales del sujeto.   
 
Una de las bases de la calidad de las relaciones sociales es la capacidad del 
individuo para empatizar con el dolor ajeno y la motivación para ayudar al necesitado; 
entendiendo la empatía como la respuesta emocional ante la percepción del estado 
emocional del otro, que lleva al sujeto a sentir malestar o a involucrarse en las 
necesidades del otro, y la conducta prosocial como la conducta voluntaria para beneficiar 
a otro (Eisenberg y Fabes, 1998). Encontramos estudios que señalan una relación positiva 
entre la empatía y el apego seguro (Kestenbaum, Farber y Sroufe, 1989; Volland, 1995), 
el afecto y el apoyo familiar (Eisenberg, Fabes, Schaller, Carlo y Miller, 1991), el 
modelado de emociones empáticas (Fabes, Eisenberg y Miller, 1990), la estimulación 
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familiar a las expresiones emocionales del niño (Eisenberg et al., 1991), y finalmente un 
estilo de crianza inductivo (Krevans y Gibbs, 1996). 
 
2.3.1.2.- Apego y habilidades cognitivas. 
 
Encontramos otro bloque de investigaciones que, aunque considerablemente más 
reducido, señalan la influencia directa de la calidad de las relaciones de apego en el ajuste 
propiamente académico (Bus, 1993; Bus y van Ijzendoorn, 1997; Bus, van Ijzendoorn y 
Pellegrini, 1995; Clingenpeelm y Pianta, 2007; Jordan, Snow y Porche, 2000; Lafuente, 
2000; Morgan y Goldstein, 2004; O'Connor y McCartney, 2007; van Ijzendoorn, Dijkstra 
y Bus, 1995). 
 
Los niños con apego seguro tienen mejores habilidades cognitivas en cuanto a 
memoria y razonamiento (De Ruiter y van Ijzendoorn, 1993; Main, 1983; Spieker, 
Nelson, Petras, Jolley y Barnard, 2003; van Ijzendoorn, Dijkstra y Bus, 1995; van 
Ijzendoorn y Vliet-Visser, 1988; van Ijzendoorn, Goldberg, Kroonenberg y Frenkel, 
1992). Teniendo en cuenta los modelos específicos de apego, los niños con apego 
ambivalente y desorganizado dan menos soluciones correctas que el resto de sus iguales 
en pruebas de competencia académica (Fagot, Gauvain y Kavanagh, 1996; O'Connor y 
McCartney, 2007). Van  Ijzendoorn, Dijkstra y Bus (1995) realizaron un meta-análisis 
sobre 25 estudios que analizaban apego y habilidades cognitivas, encontrando que la 
magnitud del efecto del apego inseguro en estas habilidades era mayor en aquellos 
estudios con porcentajes más elevados de niños con apego ambivalente.  
 
Algunos trabajos han intentado encontrar explicaciones sobre la asociación entre 
apego y cognición (De Ruiter y van Ijzendoorn, 1993; O'Connor y McCartney, 2007; van 
Ijzendoorn, Dijkstra y Bus, 1995) señalando que varios de los mecanismos involucrados 
están relacionados con la exploración de los niños, la instrucción paternal, las relaciones 
sociales de los niños y las conductas de los niños relacionadas con su actuación cognitiva: 
 
- Los niños con apego seguro exploran más (Bowlby, 1969-1982; Bretherton et al., 
1979; Cassidy, 1990; van  Ijzendoorn, Dijkstra y Bus, 1995), investigan más el 
ambiente y se comprometen más con las tareas que los niños inseguros (Bowlby, 




1988; Bretherton, 1985; Bus y van Ijzendoorn, 1988; Jacobsen, Edlestein y 
Hofmann, 1994). Los niños evitantes investigan a menudo el ambiente y se 
comprometen con la tarea a expensas de la interacción con su cuidador, aunque la 
magnitud de su exploración y compromiso es menor que en el caso de niños con 
apego seguro. Los niños ambivalentes, debido a su alta ansiedad, muestran menor 
investigación y compromiso en la tarea (Ainsworth y Bell, 1970; Bowlby, 1988; 
Bretherton, 1985; Cassidy y Berlín, 1994; Frosch, Cox y Goldman, 2001; Main, 
1983; Matas et al., 1978; Moss y St-Laurent, 2001). 
 
- La instrucción paternal, en el sentido de ayudar al niño influye en la comprensión 
de información y en la adquisición del conocimiento. En concreto, además de una 
asociación entre la calidad de la instrucción maternal y los modelos de apego, se ha 
observado una asociación con las habilidades cognitivas de los niños (Isabella y 
Belsky, 1991; Moss y St-Laurent, 2001; Rogoff, 1998; van Ijzendoorn, Dijkstra y 
Bus, 1995). Las madres de los niños con apego seguro son más sensibles y 
afectuosas en las tareas instruccionales, proporcionan más estímulos cognitivos, 
animando al desarrollo de habilidades académicas, que las madres de niños 
inseguros (p.ej., Isabella y Belsky, 1991; Frosch et al., 2001; van Ijzendoorn, 
Dijkstra y Bus, 1995; Weinfield et al., 1999). Los niños ambivalentes parecen tener 
relaciones instruccionales de menor calidad que los niños seguros y evitantes (Fagot 
et al., 1996; Frosch et al., 2001), mientras que no parecen encontrarse tantas 
diferencias entre los seguros y evitantes (Crittenden, 1992c; Fagot et al., 1996; 
Frosch et al., 2001), sugiriendo que cuando los niños se muestran independientes 
las madres pueden verse más capaces de proporcionar una instrucción adecuada.  
 
- El juego simbólico ayuda a progresar en los conocimientos sobre las personas, 
objetos y acciones, permitiendo construir representaciones cada vez más 
sofisticadas sobre el mundo y sobre las relaciones entre los símbolos y sus 
referentes externos (Bornstein y Tamis LeMonda, 1997). Parece que los niños con 
apego seguro tienen episodios de juego simbólico más prologados y de nivel más 
alto (Pipp, Easterbrooks y Harmon, 1992). También se ha observado que el grado 
de implicación de la madre en el juego del niño facilita el mejor nivel del juego 
simbólico únicamente cuando el apego establecido es seguro (Meins, 1997). 
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- Las relaciones con los compañeros y con los maestros son importantes en el 
desarrollo del niño, y están claramente influenciadas por las relaciones de apego 
anteriores (van Ijzendoorn,  Dijkstra y Bus, 1995). Los niños con más amigos y con 
relaciones de mayor calidad tienen habilidades cognoscitivas mejores que aquellos 
que tienen menos amigos y relaciones de peor calidad (Azmitia y Montgomery, 
1993; Hartup, 1996; van Ijzendoorn, Dijkstra y Bus, 1995), lo que permite tener 
mayor estimulación cognitiva con sus amigos, conversaciones más dinámicas, 
mayor compromiso mutuo en la resolución de problemas, etc.  
 
- La actuación de los niños en pruebas de habilidad cognoscitiva puede ser un reflejo 
de la situación socioemocional del niño en lugar de reflejar únicamente su 
desarrollo cognoscitivo (van Ijzendoorn, Dijkstra y Bus, 1995). Los niños seguros 
se comunican y expresan mejor que los inseguros (Gersten, Coster, Schneider-
Rosen, Carlson y Cicchetti, 1986; van Ijzendoorn, Dijkstra y Bus, 1995); los 
ambivalentes muestran la calidad más baja en habilidades para expresarse (Belsky y 
Fearon, 2002). Los niños seguros presentan niveles más altos de atención en tareas 
estructuradas que los niños inseguros (Gersten et al., 1986; Matas et al., 1978), 
mientras que los ambivalentes y desorganizados son los que evidencian niveles más 
bajos de atención (Clarke, Ungerer, Chahoud, Jonson y Stiefel, 2002; Moss, Cyr y 
Dubois-Comtois, 2004). Por tanto, los niños seguros pueden realizar pruebas y tests 
de habilidades cognoscitivas mejor que los niños inseguros, sin tener en cuenta las 
diferencias reales en la habilidad, debido a la variación en las conductas durante las 
pruebas (Matas et al., 1978; van Ijzendoorn,  Dijkstra y Bus, 1995). O'Connor y 
McCartney (2007) encontraron que los niños evitantes puntuaban de manera 
semejante a los seguros en tests estandarizados de habilidades cognoscitivas, 
sugiriendo que el apego evitante no es un factor de riesgo con relación al nivel de 
habilidades cognoscitivas, a diferencia de los apegos ambivalentes y 
desorganizados. 
 
En general, los niños seguros demuestran niveles más altos de consecución de 
logros (Main, 1983, Matas et al., 1978; Spieker et al., 2003; van Ijzendoorn y van Vliet-
Visser, 1998) que los niños inseguros, que exploran menos, reciben instrucción maternal 




de peor calidad, tienen relaciones menos favorables con los iguales y maestros y 
demuestran habilidades más pobres en las pruebas estandarizadas (O'Connor y 
McCartney, 2007).  
 
Algunos investigadores, teniendo en cuenta la importancia de un buen aprendizaje 
de la lectura para una buena evolución escolar, se han centrado en la prevención de 
problemas de lectura, estableciendo una asociación entre la calidad de interacciones 
profesor-alumno y la introducción a la lectura en edades tempranas (Bus y van 
Ijzendoorn, 1997; Clingenpeelm y Pianta, 2007). Así, un problema potencial que afecta a 
los niños más jóvenes que están aprendiendo a leer es la calidad de las relaciones que 
tienen con sus cuidadores primarios, y cómo esta relación afecta a las primeras 
experiencias de alfabetización (Pianta, 2004).  De hecho, es probable que niños que no 
tienen una relación firmemente afianzada con sus cuidadores encuentren dificultades al 
enfrentarse a la tarea de aprender a leer (Bus, 1993), relacionándose el apego seguro con 
una buena alfabetización y buenas habilidades para el lenguaje oral (Bus et al., 1995). 
Estos resultados apoyan la idea de que las madres que establecen una relación de calidad 
con sus hijos crean un equilibrio entre la participación alentadora y el andamiaje 
necesario para la adquisición de conceptos de alfabetización difíciles para ellos, usando 
un idioma rico y apoyando sus esfuerzos de lectura durante los momentos que están 
juntos (Clingenpeelm y Pianta, 2007). Estos datos permiten proponer el entrenamiento de 
los padres para que incorporen más dialogo en la lectura compartida con sus hijos, 
animándoles a la participación activa, mejorando la sensibilidad materna y mejorando la 
interacción enfocada al aprendizaje de la lectura (Clingenpeelm y Pianta, 2007; Jordan et 
al., 2000; Morgan y Goldstein, 2004). 
 
Lafuente (2000), después de revisar la literatura existente desde 1972 hasta 1998 
sobre la calidad del apego y el desarrollo cognitivo, concluye que la conducta de los 
cuidadores principales influye sobre la competencia infantil directa e indirectamente a 
través de diferentes vías. En la Figura 2.2 propone un modelo de vías de influencia que 
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La sensibilidad parental, en interacción fundamentalmente con el temperamento del 
niño, sería responsable directa de la cantidad, tipo y calidad de la estimulación y 
retroalimentación que se suministra al niño; y del grado y tipo de control ejercido sobre el 
entorno físico (incluida la selección de su centro escolar), incidiendo directamente sobre 
sus capacidades cognitivas y su rendimiento. Por otro lado, la sensibilidad parental en 
interacción con el temperamento del niño, también será responsable de la calidad afectiva 
de la interacción, dotando o no de la capacidad para enfrentarse a explorar el mundo y 
entablar relaciones personales; influyendo en su aprendizaje y progreso cognitivo, 
desarrollando o no la sensación de autoeficacia y control sobre su entorno. Por tanto, de la 
calidad de la interacción derivará la calidad del vínculo (seguridad/inseguridad), que a su 
vez será responsable de su organización emocional, de su autoestima, y de su capacidad 
para explorar el entorno, así como del moldeado de su capacidad de procesamiento. 




En la Tabla 2.2. recogemos de manera resumida algunas de las investigaciones que 
han señalado la influencia que la calidad de las primeras relaciones de apego tiene en el 



















Denham y Burton, 1996; Ladd 
et al., 1999; Parke et al., 1994; 
Pianta y Harbers, 1996; Pianta 
y Egeland, 1994; Pianta et al., 
1991; Welsh et al., 2001. 
 
 
- Asociación entre las primeras relaciones y 
problemas de comportamiento y competencias 
académicas que los niños exhiben dentro del 
aula. 
 
 NICHD ECCRN, 2002d. - La conducta maternal sensible es el predictor 
más común y más potente de los resultados 
sociales y académicos en el periodo escolar 
temprano. 
 
 Main, 1983; Rothbaum et al., 
1995. 
 
- Los niños con apego seguro tienen 
habilidades cognitivas y sociales más 
avanzadas que los niños inseguros. 
 
 Morrison et al., 2003. - La calidad positiva de las primeras 
interacciones influye en el éxito social y 
académico en la adolescencia temprana, por 







Bryant y DeMorris, 1992; 
Dodge et al., 1994; Elicker et 
al., 1992. 
 
- Transferencia de los primeros modelos 
internos a las relaciones con iguales y 
profesores. 
 
 Elicker et al., 1992; 
Grossmann y Grossmann, 
1991; Kerns, 1994; Lewis y 
Feiring, 1989; Pierrehumbert 
et al., 1989; Sroufe, 1983b. 
 
- Los niños seguros tienen más amigos que los 
niños inseguros y desarrollan relaciones de 
mayor calidad. 
 Greenberg, 1999. - Los modelos de apegos inseguros se asocian 
con dificultades en cuanto a las habilidades 
sociales. 
 
 Jacobson y Wille, 1986; 
Pastor, 1981. 
- Los niños ambivalentes tienen interacciones 




















Howes y Matheson, 1992a;  
Pianta et al., 1997; Sroufe et 
al., 1983. 
 
- Los niños seguros desarrollan relaciones de 
calidad más alta con maestros que los niños 
inseguros. 
 
 O'Connor y McCartney, 2006; 
Sroufe, 1983a. 
- Los niños ambivalentes tienen las relaciones 
de calidad más baja con maestros. 
 
 Campbell et al., 1986. - Los problemas de relación que los niños 
manifiestan al comenzar la escuela tienden a 
persistir a lo largo de los cursos posteriores. 
 
 Kennedy y Kennedy, 2004; 
Sroufe et al., 2005. 
-El tipo de apego establecido en los primeros 
años se asocia con las relaciones sociales 
posteriores y con los problemas de conducta en 
la infancia que pueden interferir en el ajuste 
escolar. 
 
 Baker et al., 2007; Eisenhower 
et al., 2007; Fabes et al., 1999; 
Guralnick, 1999; Wilson, 1999. 
 
- Relación entre las interacciones tempranas y 
la autorregulación y competencia social de los 
niños con deficiencia intelectual. 
 
 Carrillo et al., 2004. - Las interacciones sociales dentro de la familia 
tienen una influencia mayor en la socialización 
durante los primeros años de vida, mientras 
que las interacciones sociales con personas 
fuera del contexto familiar tiene un mayor 
impacto en la socialización más tarde. 
 
 Howes, Matheson y Hamilton, 
1994. 
- Los niños con estilo de apego seguro se 
relacionan más positivamente con adultos y 
con iguales. 
 
 Cassidy, 1994. - Los niños con estilo de apego seguro son más 
flexibles y más controlados, y utilizan 
expresiones emocionalmente más apropiadas. 
 
 Jacobsen y Hofmann, 1997. - Los niños con estilo de apego seguro prestan 
más atención y participan más en el aula. 
 
 Jacobsen y Hofmann, 1997; 
Kennedy y Kennedy, 2004; 
Stams et al., 2002. 
-Los niños con un estilo de apego inseguro 
presentan más problemas de conducta, tanto de 
internalización como de externalización. 
 
 Kobak et al., 1993. - Los niños con apego evitante presentan 
estrategias menos efectivas ante situaciones 
estresantes. 
 
 Rosenstein y Horwitz, 1996. - Los niños con apego evitante presentan más 



















Stams et al., 2002.   
 
- Los indicativos más claros de desarrollo 
social sano en la niñez intermedia son el 
temperamento fácil y la calidad más alta en las 
relaciones de apego. 
 
 Jaffari-Bimmel  et al., 2006. - Importancia del temperamento pero 
destacando la influencia que la sensibilidad 
maternal tiene sobre el temperamento del niño 
o el adolescente (niños adoptados). 
 
 Kestenbaum et al., 1989; 
Volland, 1995. 
- Relación positiva entre empatía y apego 
seguro. 
 
 Eisenberg et al., 1991. - Relación positiva entre empatía y afecto y 
apoyo familiar. 
 
 Fabes et al., 1990. - Relación entre empatía y apego seguro, 
debido al modelado de emociones empáticas. 
 







De Ruiter y van IJzendoorn, 
1993; Main, 1983; Spieker et 
al., 2003; van Ijzendoorn et 
al.,  1995; van IJzendoorn y 
Vliet-Visser, 1988; van 
Ijzendoorn et al., 1992. 
 
 
- Los niños con apego seguro tienen mejores 
habilidades cognitivas en cuanto a memoria y 
razonamiento. 
 Fagot et al., 1996; O'Connor y 
McCartney, 2007. van  
Ijzendoorn, Dijkstra y Bus 
1995. 
- Los niños con apego ambivalente y 
desorganizado dan menos soluciones correctas 
que el resto de sus iguales en pruebas de 
competencia académica. 
 
 Bowlby, 1969-1982; 
Bretherton et al., 1979; 
Cassidy, 1990; van  
Ijzendoorn,  Dijkstra y Bus, 
1995. 
 
-Los niños con apego seguro exploran más. 
 Bowlby, 1988; Bretherton, 
1985; Bus y van IJzendoorn, 
1988; Jacobsen et al., 1994. 
- Los niños con apego seguro investigan más el 
ambiente y se comprometen más con las tareas 
que los niños inseguros. 
 
 Ainsworth y Bell, 1970; 
Bowlby, 1988; Bretherton, 
1985; Cassidy y Berlín, 1994;  
Frosch et al., 2001; Main, 
1983; Matas et al., 1978; Moss 
y St-Laurent, 2001. 
- Los niños ambivalentes, debido a su alta 
ansiedad, muestran menor investigación y 

















Isabella y Belsky, 1991; Moss 
y St-Laurent, 2001; Rogoff, 
1998; van Ijzendoorn,  
Dijkstra y Bus, 1995. 
 
 
- Asociación entre la calidad de la instrucción 
maternal y las habilidades cognitivas de los 
niños. 
 Bornstein y Tamis LeMonda, 
1997; Pipp et al., 1992. 
- El juego simbólico ayuda a progresar 
cognitivamente. 
- Los niños con apego seguro tienen episodios 
de juego simbólico más prolongados y de nivel 
más alto. 
 
 Azmitia y Montgomery, 1993; 
Hartup, 1996; van Ijzendoorn, 
Dijkstra y Bus, 1995. 
- Los niños con más amigos y con relaciones 
de mayor calidad tienen  habilidades 
cognoscitivas mejores que aquellos que tienen 
menos amigos y relaciones de peor calidad. 
 
 Gersten et al., 1986; van 
Ijzendoorn,  Dijkstra y Bus, 
1995. 
 
- Los niños seguros se comunican y expresan 
mejor que los inseguros. 
 Belsky y Fearon, 2002. - Los niños ambivalentes muestran la calidad 
más baja en habilidades para expresarse. 
 
 Gersten et al., 1986; Matas et 
al., 1978. 
- Los niños seguros presentan niveles más altos 
de atención en tareas estructuradas que los 
niños inseguros. 
 
 Clarke et al., 2002; Moss et 
al., 2004. 
- Los niños ambivalentes y desorganizados son 
los que evidencian niveles más bajos de 
atención. 
 
 Main, 1983, Matas et al., 
1978,; Spieker et al., 2003; 
van IJzendoorn y van Vliet-
Visser, 1998. 
 
- Los niños con estilo de apego seguro 
presentan niveles más altos de consecución de 
logros académicos. 
 Bus, van Ijzendoorn, y 
Pellegrini, 1995. 
- El apego seguro se relaciona con una buena 
alfabetización y buenas habilidades para el 
lenguaje oral. 
 
 Bus y van Ijzendoorn, 1997; 
Clingenpeelm, y Pianta, 2007; 
Pianta, 2004. 
- Asociación entre la calidad de interacciones 
madre-niño y la introducción a la lectura en 
edades tempranas. 
 
 Clingenpeelm, y Pianta, 2007. - Madres que establecen relación de calidad 
con sus hijos crean equilibrio entre la 
participación alentadora y el andamiaje 
necesario para la adquisición de  conceptos de 
alfabetización difíciles para ellos, usando un 
idioma rico, y apoyando sus esfuerzos de 
lectura durante los momentos que están juntos. 
 















Matas et al., 1978; van 
Ijzendoorn,  Dijkstra y Bus, 
1995. 
 
- Los niños seguros pueden realizar pruebas y 
tests de habilidades cognoscitivas mejor que 
los niños inseguros. 
 
 O'Connor y McCartney, 2007. - Los niños evitantes puntúan de manera 
semejante que los seguros en tests 
estandarizados de habilidades cognoscitiva. 
- El apego evitante no es un factor de riesgo, a 
diferencia de los apegos ambivalentes y 
desorganizados, con relación al nivel de 
habilidades cognoscitivas. 
 
 Main, 1983, Matas et al., 
1978; Spieker et al., 2003; van 
IJzendoorn y van Vliet-Visser, 
1998. 
 
- En general, los niños seguros demuestran 
niveles más altos de consecución de logros que 
los niños inseguros. 
 
 Bus, 1993. - Los niños que no tienen una relación 
firmemente afianzada con sus cuidadores 
encuentran dificultades al enfrentarse a la tarea 
de aprender a leer. 
 
 Bus et al., 1995. - El apego seguro se relaciona con una buena 
alfabetización y buenas habilidades para el 
lenguaje  oral. 
 
 Clingenpeelm y Pianta, 2007. - Las madres que establecen una relación de 
calidad con sus hijos crean un equilibrio entre 
la participación alentadora y el andamiaje 





2.3.2.- EL PROFESOR COMO FIGURA DE APEGO. 
 
Parece ampliamente demostrada la influencia de los primeros lazos afectivos con 
adultos significativos, generalmente los padres, en el desarrollo emocional del niño. 
Desde la teoría del apego se resalta el papel importante de otras personas que puedan 
asumir el cuidado de los niños dentro y fuera de la familia, como los hermanos, abuelos, 
amigos (Ainsworth, 1991; Carrillo et al., 2004; Howes, 1999; Howes y Matheson, 1992b; 
Maldonado y Carrillo, 2002, 2003; Pianta, 1992), y se señala cada vez más la posible 
influencia de otros adultos, como los profesores, pudiendo llegar a compensar incluso 
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relaciones de apego inseguras con los padres (Carrillo et al., 2004; Maldonado y Carrillo, 
2006; van Ijzendoorn y Tavecchio, 1987), y encontrando similitudes entre las relaciones 
padres-hijo y las relaciones profesor-alumno tempranas (p.ej., Howes, 1999; Pianta, La 
Paro, Payne, Cox y Bradley, 2002). 
 
Bowlby (1969) utilizó el término de “figuras de apego subsidiarias” para hacer 
referencia a aquellas personas que, en ausencia de los padres o figuras principales, 
asumían el cuidado y la protección de los niños. A continuación señalamos algunos de los 
criterios que se tienen en cuenta a la hora de hablar de figura de apego, y si los profesores 
cumplen o no estos criterios, ya que no todas las relaciones cercanas pueden considerarse 
relaciones de apego. 
 
2.3.2.1.-Criterios para definir al profesor como figura de apego. 
 
Los trabajos sobre apego adulto han señalado la importancia de ampliar el círculo de 
influencias en la formación de los modelos internos, indicando que no lo forman 
únicamente las figuras de apego básicas, es decir los cuidadores principales, sino también 
otras figuras como el profesor; figuras que pueden o no cumplir los criterios rigurosos 
establecidos para ser consideradas como figuras de apego (p.ej., Baldwin et al., 1996; 
Pierce y Lydon, 2001). Ainsworth (1989) señalaba que para que una relación se pudiera 
considerar de apego debía reunir ciertas características: lazos afectivos de larga duración, 
cuidados específicos y atención en momentos de tensión proporcionando tranquilidad y 
seguridad. 
 
Aunque las relaciones profesor-alumno no reúnan los criterios manifestados por 
Ainswrth (1989) para poder  hablar de relación de apego, ya que las interacciones son de 
más corta duración (generalmente un curso académico), no proporcionan la seguridad de 
una figura de apego familiar, y su papel de instructor suele estar más enfocado a las áreas 
de contenido académico, hay muchos trabajos que señalan parecidos entre las relaciones 
del niño con sus padres y con sus profesores (Goossens y van Ijzendoorn, 1990; Howes y 
Hamilton, 1992b; Pianta, 1992a), aportando seguridad emocional (Kontos, 1992), 
influyendo en su desarrollo social (Howes y Matheson, 1992b) o sirviendo como factor 
protector para niños con riesgo de fracaso escolar (Pianta 1992a). 




Otros autores (Hazan, Hurt, Sturgeon y Bricker, 1991; Hazan y Zeifman, 1994, 
Weiss, 1982, 1991) han señalado en sus trabajos tres funciones o rasgos que caracterizan 
a las relaciones de apego: 
 
- Primero, una relación de apego está marcada por la tendencia por parte del 
individuo a permanecer en contacto cercano con la figura de apego.  
 
- Segundo, la figura de apego se usa como base segura o consuelo en los 
momentos de enfermedad, peligro o amenaza.  
 
- Tercero, la figura de apego se considera una base segura para la exploración. 
La presencia de la figura de apego promueve sentimientos de seguridad y 
confianza, por lo que no inhibe ni distrae, facilitando la exploración del 
entorno. 
 
Fraley y Shaver (2000), señalan que el mejor candidato para una verdadera relación 
de apego será aquel en el que estas tres funciones estén presentes. Howes y Hamilton 
(1992a) ya presentaban evidencias de que los maestros de los primeros cursos escolares 
funcionan como figuras de apego, dando cuidados físicos y emocionales, haciendo de 
mediadores en las relaciones con los iguales y actuando como agentes socializadores; 
señalando la importancia de la integración de diferentes funciones (instructor, agente 
socializador, mediador y organizador). A partir de primaria parece que estas funciones 
relacionadas con el apego van disminuyendo, debido a las demandas académicas; las 
relaciones profesor-alumno se caracterizan por la falta de constancia, y los alumnos 
cambian de profesor con más frecuencia, centrando la relación en la parte académica más 
que en la afectiva (Baker, 2006), aunque la relación especial con uno o varios maestros, 
en la que se sienta emocionalmente seguro y donde exista una comunicación eficaz, 
facilita que el alumno consagre sus energías y su atención al aprendizaje en cualquier 
periodo educativo (Howes, 1999; Pianta, 1999). 
 
Howes (1999) señala tres criterios más amplios para identificar figuras de apego 
fuera de la relación padres-hijo: la provisión de cuidado emocional y físico, una presencia 
consistente, y una inversión emocional con el individuo. Así, cuidadores (Howes, 1999), 
psicoterapeutas (Dozier, Cue y Barnett, 1994) y profesores escolares (Pianta y Steinberg, 
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1992) podrían funcionar como claras figuras de apego. La relación del profesor con el 
alumno, gracias a su proximidad física y emocional, puede proporcionar una base segura 
que permita la exploración y que actúe como refugio seguro ante la tensión; coincidiendo 
también con los criterios que planteaban Hazan et al., (1991), Hazan y Zeifman, (1994) y 
Weiss (1982, 1991).  
 
Pianta (1999) señala que cuando hablamos de la relación profesor-alumno no es 
necesario tomar el término apego en el sentido estricto, como en el caso de la relación con 
la figura principal; debemos entenderla como una relación que tiene múltiples funciones y 
está compuesta por diversos sistemas conductuales o componentes que se interrelacionan 
entre sí, y el apego del niño hacia el maestro sería un componente más dentro de esta 
relación (Pianta, 1992a). 
 
Cuando los niños comienzan a tener contacto con figuras alternativas de apego, 
como cuidadores y maestros, generalmente ya tienen un modelo interno sobre su relación 
de apego con su madre o figura principal (Howes, 1999). Sin embargo, la formación de 
relaciones de apego hacia los cuidadores parece seguir un proceso similar al de la 
formación del apego entre el niño y su madre; incluso se pueden evaluar de la misma 
forma usando las mismas herramientas de medida, por ejemplo el “Teacher Attachment 
Q-Set” (Pianta et al., 1997), una adaptación del Attachment Q-Set (AQS, Waters, 1987; 
Waters y Deane, 1985), cuestionario que fue diseñado para evaluar la organización del 
apego de los niños pequeños en interacción con sus madres.  
 
Un aspecto importante son las actitudes y la conducta de aquellas personas que 
ejercen como figuras de apego; la sensibilidad y las conductas de cuidado apropiadas son 
fundamentales para la calidad de la relación de apego que se establece entre el cuidador y 
el niño (Bowlby, 1969). La personalidad del maestro, su experiencia y la historia de 
relación personal han sido asociadas con su habilidad de formar relaciones con los niños 
en sus aulas (Kesner, 2000). La capacidad del maestro para manejar la clase, 
comprometer a los niños con el aprendizaje, y promover un clima positivo se ha asociado 
con los resultados académicos mejores (Good y Brophy, 1994); puede ser que estas 
variables promuevan un ambiente seguro donde las relaciones positivas se puedan 
desarrollar (Baker, 2006). 




Algunas investigaciones han encontrado que aquellos profesores con los que el niño 
establece un apego seguro, son menos insensibles y aislados que aquellos profesores con 
los que los niños establecen apego inseguro. Los niños establecen relaciones de apego 
seguro con los profesores más sensibles e implicados en las relaciones (Howes y 
Hamilton, 1992b). Las conductas del maestro juegan un papel muy importante en la 
calidad global de la relación. Aquellas conductas que favorecen una relación de apego 
con sus alumnos son entre otras, el ser positivo, caluroso, sensible y receptivo (Howes y 
Ritchie, 2002), ser un participante activo en el aula que pone límites claros pero que 
también es flexible, evitando ejercer el poder a la fuerza; que apoya las conductas 
positivas y el aprendizaje manteniendo altas expectativas, y que proporciona atención 
positiva. Por el contrario, las conductas del maestro negativas, que minan la calidad de la 
relación profesor-alumno, incluyen amenazas, gritos, sarcasmos o burlas hacia los 
alumnos;, y falta de sensibilidad e interés en su bienestar, ignorando o negando las 
demandas de ayuda del estudiante. Si un niño tiene una relación conflictiva con su 
maestro no podrá usar esta relación como una base de apoyo, a la vez que le puede causar 
ansiedad y temor a ir a la escuela. Si la relación es de excesiva dependencia, también es 
improbable que el niño explore y se relacione con los iguales (Howes y Ritchie, 2002).  
 
2.3.2.2.- Influencia del estilo de  ape go materno en el apego al 
profesor. 
 
Desde la teoría del apego se considera que existe una continuidad entre los patrones 
de relación de un contexto social a otro o de una etapa de desarrollo a otra (Howes y 
Matheson, 1992a). Por lo tanto, el modelo de relación que se establezca a partir de las 
interacciones constantes con los cuidadores primarios se puede transferir a las relaciones 
con otros adultos, por ejemplo a los profesores (Howes, 1999; Maldonado y Carrillo 
2006; Pianta et al., 1997; van Ijzendoorn, Sagi y Lambermon, 1992; Weinfield et al., 
1999), y la calidad de la relación madre-hijo se asocia a la calidad de la relación que el 
niño desarrolla con sus maestros y con otros adultos  (Birch y Ladd, 1997; Pianta, 1992a, 
1999).  
 
Pianta et al., (1997) llevaron a cabo un estudio con el fin de evaluar la asociación 
entre la relación de niños de edad preescolar con la madre y con el profesor y el valor 
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predictivo de estas relaciones en el ajuste de los niños al comenzar la escuela infantil. Los 
resultados mostraron un grado moderado de consistencia entre las relaciones padres-hijo y 
niño-maestro, encontrando una alta correlación entre la seguridad en la relación profesor-
estudiante y la seguridad en la relación madre-hijo. La consistencia moderada entre la 
calidad de las relaciones afectivas entre el contexto familiar y el escolar ha sido 
confirmada por otros autores que han encontrado que, si bien la calidad de la relación 
afectiva que se forma entre el niño y el profesor en el jardín de infancia y durante los 
primeros años de colegio puede estar relacionada con la calidad de la relación del niño 
con sus padres, también puede ser diferente y, en esa medida, servir como un recurso 
compensatorio para los niños que experimentan dificultades en las relaciones con sus 
padres, o circunstancias de vida difíciles (Howes y Ritchie, 1999; Lynch y Cicchetti, 
1992). 
 
En cuanto al tipo de apego establecido con el cuidador o figura principal, y las 
relaciones posteriores con sus maestros, encontramos que los niños con apego inseguro 
tienen relaciones de calidad más baja con sus maestros de infantil y de los primeros 
cursos de primaria que aquellos niños que presentaban un apego seguro (O’Connor y 
Kathleen, 2006; Sroufe et al., 1983; Toth y Cicchetti, 1996). El efecto del tipo de apego 
del niño en la relación profesor-alumno parece que es indirecto, a través de los problemas 
de conducta y de aprendizaje, ya que los niños inseguros tienes más problemas de 
conducta y de aprendizaje que los niños seguros (Bus y van Ijzendoorn, 1988; 
McCartney, Owen, Booth, Clarke-Stewart y Vandell, 2004). Se encuentra que los sujetos 
inseguros tienden a exhibir más problemas de conducta, lo que a su vez se asocia 
negativamente con la calidad de la relación profesor-alumno. Los niños evitantes tienen 
peores relaciones con los maestros, circunstancia que no sorprende ya que no tienden a 
buscar a sus cuidadores como fuente de seguridad. Por ejemplo, Sroufe et al., (1983) 
indicaban que los niños evitantes tendían a buscar al profesor de maneras indirectas; por 
lo que los maestros pueden tener problemas a la hora de detectar las necesidades de estos 
niños y de responder apropiadamente, como se ha demostrado en otro estudio en que los 
niños evitantes parecían enojar más a sus maestros (Motti, 1986).   
 
Díaz-Aguado y Martínez Arias (2006), realizan una investigación con niños de entre 
4 y 6 años de familias con graves problemas de exclusión social, señalando que aquellos 




niños que manifiestan un modelo de apego seguro son percibidos por el profesor como 
más competentes y empáticos que los que manifiestan un modelo de apego inseguro. Los 
niños inseguros tienen una peor adaptación escolar en todos los factores evaluados: 
competencia y empatía, pasividad, aislamiento y conductas antisociales. Parece que los 
niños de familias en desventaja social manifiestan con menor frecuencia un modelo de 
apego seguro que el resto de los niños de su edad, y con mayor frecuencia un apego 
inseguro, desorganizado o de evitación. Estos resultados pueden sugerir que los 
problemas de desestructuración producidos por la exclusión social podrían transmitirse a 
los niños a través de modelos internos básicos caracterizados por la inseguridad y la 
desestructuración en las relaciones que mantienen con el profesor y con los compañeros 
en la escuela infantil, reproduciendo desde temprana edad la exclusión social sufrida por 
sus padres, coincidiendo con los datos aportados por otros estudios sobre la reproducción 
intergeneracional del riesgo (Serbin y Karp, 2004). 
 
Algunas investigaciones informan de la influencia de las relaciones anteriores, ya no 
solo relacionadas con el apego maternal, sino también con el apego a los primeros 
maestros (p. ej., Howes y Matheson, 1992a; Howes, Phillipsen, y Peisner -Feinberg, 
2000; Pianta et al., 1997; Sroufe et al., 1983) en las relaciones con sus actuales maestros. 
Parece que los niños desarrollan modelos de sus relaciones con los profesores en la edad 
temprana, y aplican estos modelos a sus relaciones posteriores  con otros profesores 
(Howes y Hamilton, 1992b; Howes, Hamilton y Phillipsen, 1998; Howes et al., 2000). 
Por ejemplo, en un estudio longitudinal de tres años encontraron que la calidad de las 
relaciones que los niños mantenían con sus profesores en la escuela infantil era similar a 
la calidad de la relación que se había establecido con los profesores de preescolar (Howes 
et al., 2000); señalando que los efectos de la calidad del apego materno en la calidad de 
las relaciones con el maestro pueden estar influenciados indirectamente por la calidad de 
las primeras relaciones del niño con sus primeros maestros.   
 
O’Connor y Kathleen (2006) también encontraron asociaciones entre la calidad de 
las relaciones profesor-alumno en los primeros años y posteriormente. La calidad de las 
primeras relaciones con profesores impactaba en las relaciones posteriores. En todo el 
periodo de educación infantil, las relaciones anteriores eran predictores más fuertes de la 
calidad de la relación profesor-alumno que las relaciones de apego maternales. Esto 
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sugiere que los niños aplican los modelos internos sobre sus primeras relaciones con 
profesores a las relaciones siguientes (Howes et al., 2000). El efecto de las relaciones 
tempranas con maestros frente a la influencia del apego materno con relación a las 
relaciones futuras con maestros sugiere que la alta cualificación de las primeras relaciones 
profesor-alumno en la niñez temprana puede servir como relación compensatoria para 
niños con un apego maternal inseguro. También destacan la importancia de instituir  
programas de intervención enfocados en la ayuda a los niños con apegos maternales 
sumamente inseguros, para así establecer relaciones positivas con maestros en la niñez 
temprana.   
 
O’Connor y Kathleen (2006) encontraron también que la cantidad de tiempo que los 
niños pasan en la escuela se correlaciona con la calidad de la relación profesor-alumno. 
Anteriormente, Goossens y van Ijzendoorn (1990) encontraron que más horas en el 
cuidado del niño eran positivamente asociadas con relaciones profesor-alumno más 
seguras. Los niños y los adultos necesitan tiempo para aprender sobre las  necesidades de 
los otros y cómo responder apropiadamente a ellas. Aunque en los estudios sobre el tema 
no se ha analizado la influencia del tiempo en la escuela en la calidad de la relación 
teniendo en cuenta el estilo de apego del niño; parece que el tiempo puede ser más 
importante en la calidad de la relación con niños inseguros que con seguros (O’Connor y 
Kathleen, 2006), debido a que los niños inseguros no comunican tan fácilmente sus 
necesidades afectivas como los seguros. Por tanto, los maestros pueden necesitar un 
periodo de tiempo más largo para entender sus necesidades y cómo responder ante ellas. 
O’Connor y Kathleen (2006) encuentran un efecto más positivo del número de horas 
mayor para la mejora de la calidad de la relación en los niños evitantes que en los 
seguros, ya que estos niños no tienden a buscar a sus cuidadores, y los maestros pueden 
necesitar aún más tiempo que con otros niños que solicitan más fácilmente esa 
interacción. Para otros niños inseguros, los periodos más largos de tiempo con sus 
maestros pueden ser sólo beneficiosos cuando los maestros son sumamente conscientes de 
las señales de estos niños acerca de sus necesidades y pueden pasar tiempo a solas con 
ellos; de aquí la importancia de entrenar a los maestros en la importancia del apego 
 
También se ha encontrado que el tipo de apego influye en la percepción de 
sufrimiento psicológico y en la búsqueda de ayuda profesional (p.ej. De Fronzo, 




Panzarella y Butler, 2001; Mikulincer y Bucholtz, 1995; Feeney y Ryan, 1994; Lopez et 
al., 1998; Vogel y Wei, 2005) señalando que los sujetos con apego caracterizado por la 
evitación buscan menos ayuda e incluso la rechazan, en contraste con las personas que 
manifestaban un tipo de apego más ansioso. Larose, Bernier, Soucy y Duchesne (1999) 
realizaron un estudio en el que examinaban si la calidad del apego contribuía a la 
búsqueda por parte del individuo de ayuda académica de un profesor, en función de sus 
percepciones sobre la utilidad de buscar ayuda social; encontrando que los estudiantes 
con un estilo de apego evitante tenían expectativas más negativas sobre la efectividad de 
buscar apoyo en la red social, lo que disminuía la probabilidad de buscar ayuda en sus 
maestros. 
 
2.3.2.3.- Influencia del apego al profesor en el ajuste escolar. 
 
El apego a la escuela, entendido como un sentimiento emocional de afecto y disfrute 
hacia la escuela, parece ser un buen predictor del ajuste social, emocional y académico, 
tanto en niños como en jóvenes (Anderman, 2002; Najaka, 2001). También se relaciona 
con bajos niveles de agresividad física y relacional (Griner y Werner, 2006), y con niveles 
bajos de delincuencia (Hawkins, Doueck y Lishner, 1988) y de abuso de sustancias 
(Najaka, 2001). Algunos trabajos han considerado el apego a la escuela desde una 
perspectiva motivacional (Anderman, 2002; Eccles, Midgley, Wigfield, Buchanan, 
Reuman y Flanagan, 1993) como una manifestación del ser humano de su necesidad de 
afiliación y pertenencia. Pero no hablaremos del apego hacia la escuela en un sentido 
amplio, sino que nos centraremos en concreto en la relación de apego que se puede 
establecer hacia la figura del profesor. 
 
Cada vez son más las investigaciones que encuentran similitudes entre las relaciones 
de padres e hijos y de profesor y alumnos (Greenberg, Speltz y Deklyen, 1993; Howes y 
Hamilton, 1992b, Pianta, 1999; Pianta y Stuhlman, 2004), y que profundizan en la 
influencia de estas relaciones en el desarrollo cognoscitivo y social de los niños (Howes, 
Matheson y Hamilton, 1994; Mitchell-Copeland et al., 1997; Pianta et al., 1997). Los 
niños pequeños también mantienen relaciones de apego con sus maestros (p.ej., 
Anderson, Nagle, Roberts y Smith, 1981; Pianta et al., 1997), y aquellos que ven en el 
profesor un soporte emocional seguro suelen ser socialmente más competentes y con 
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mejores resultados académicos que aquellos que mantienen una relación insegura 
(Egeland e Hiester, 1995; Howes, Matheson y Hamilton, 1994; Pianta y Nimetz, 1991).  
 
La calidad de las relaciones con los iguales y con otros adultos es un indicador 
importante de ajuste a la escuela, y aunque la mayoría de las investigaciones que se han 
centrado en la influencia de las relaciones niño-adulto en el desarrollo socio-afectivo lo 
han hecho a través del estudio de la relación del niño con las figuras parentales (Carrillo 
et al., 2004; Cassidy, 1999; Posada et al., 2002), algunos trabajos han comenzado a 
aplicar los constructos de la teoría del apego a la conceptualización de las relaciones que 
los niños establecen con sus profesores y su influencia en el desarrollo socioemocional 
(Goosen y van Ijzendoorn, 1990; Howes y Hamilton, 1992a; Murray y Greenberg, 2000; 
Pianta, 1994), especialmente en la educación infantil. Se destaca el papel del profesor 
como fuente de seguridad para ayudar a los niños a afrontar las novedades e 
incertidumbres que surgen en la incorporación escolar (Howes y Hamilton, 1992a) o la 
influencia que el tipo de relación con el profesor puede tener en el desarrollo de los 
modelos representacionales o internos básicos a partir de los cuales el niño aprende a 
regular su propia conducta (Skinner y Belmont, 1993). 
 
Pianta et al., (1991) encuentran relaciones significativas entre la competencia social 
de los alumnos y las relaciones de apego que los profesores establecen con ellos. Los 
niños con una experiencia positiva en las relaciones con sus maestros (Howes y Smith, 
1995) demostraban tener mayor competencia social con sus iguales y con otros adultos en 
la escuela, menos problemas de conducta y mayor orientación hacia el logro en 
actuaciones académicas (Howes, Hamilton y Matheson, 1994; Pianta et al., 1995) cuando 
fueron comparados con otros niños con relaciones inseguras.  
 
Un estudio de Howes, Matheson y Hamilton (1994) encontró que los niños de 4 
años con relaciones de apego seguro hacia el maestro tenían relaciones más positivas con 
los iguales que aquellos con relaciones inseguras con sus maestros. Los alumnos que 
mostraron relaciones de apego seguras hacia sus primeros maestros recibieron las 
evaluaciones de aceptación sociométricas más altas de sus compañeros de clase, eran más 
empáticos y sensibles con sus iguales, menos retraídos y agresivos, y más comprometidos 
en el trabajo con sus compañeros, en comparación con aquellos alumnos que mostraron 




relaciones inseguras con sus maestros en los primeros años; de hecho, estos autores 
encuentran que la relación con el maestro es el predictor más fuerte de la conducta social 
del niño, incluso por encima de la relación establecida con los padres; Aunque, como se 
señala en un estudio más reciente, el apego que los niños desarrollan con sus padres 
influye en la relación que mantienen con sus maestros, por lo que estas primeras 
relaciones continúan teniendo un valor fundamental (O'Connor y McCartney, 2006). 
 
En el periodo infantil, los niños con las relaciones mejores y menos conflictivas con 
su maestro eran más aceptados por sus iguales (Hughes, Cavell y Willson, 2001). La 
calidad de estas relaciones con el profesor puede influir indirectamente en las relaciones 
con los iguales (Hughes, Cavell y Jackson 1999); los compañeros perciben las actitudes 
del maestro hacia un determinado alumno y usan esta información para formarse su 
propia opinión sobre él (Babad, 1993). En concreto, el tono emocional positivo o negativo 
de la conducta de los maestros hacia los estudiantes se ha asociado con las preferencias de 
los niños hacia sus iguales (White y Kistner, 1992).  
 
El que los niños inicien cada vez más prontamente su escolarización hace que los 
iguales y los profesores tomen un papel cada vez más destacado en la socialización del 
niño, y en concreto también en el fomento de la empatía y de la conducta prosocial 
(Eisenberg y Fabes, 1998; White y Howe, 1998). Por ejemplo, Mitchell-Copeland et al., 
(1997) examinaron el distinto impacto que tenía el apego del niño hacia la madre y el 
apego hacia el profesor en la conducta prosocial de niños de 4 años. Sólo el apego del 
niño al profesor resultó ser predictivo; adicionalmente, el subgrupo de niños que 
presentaban apego inseguro hacia a sus madres, y que mantenían relaciones de apego 
seguras con su maestro eran más prosociales que sus compañeros de clase con apego 
inseguro hacia madres y maestros. Así, parecería que el apego seguro hacia el maestro 
compensaba el apego inseguro hacia la madre. Asimismo, parece que las relaciones 
actuales entre el niño y el maestro diferencian mejor los resultados entre iguales que las 
relaciones de apego familiares (Howes, Matheson y Hamilton, 1994; Mitchell-Copeland 
et al., 1997). Confirman que las relaciones de cuidado del profesor repercuten más en las 
conductas de los niños con relación a los iguales, que las conductas de cuidado de las 
madres, “debido a que ellos son parte de la actividad donde se desarrollan las 
interacciones” (Mitchell-Copeland et al., 1997, p. 272), subrayando el contexto 
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específico donde se da la conducta (Harris, 1995). Kienbaum, Volland y Ulich (2001), 
aunque no con base explícita en la teoría del apego, también encontraron que los niños 
que mostraban más empatía y conductas prosociales, junto con menos conductas de 
evitación ante el malestar ajeno, tenían maestros más afectuosos, confirmando los 
resultados de otros estudios que sí tenían esta teoría de base (Howes, Matheson y 
Hamilton, 1994; Mitchell-Copeland et al., 1997).  
 
Algunos autores (p.ej., Hoffman, 1975; Yarrow, Rubinstein y Pedersen, 1975) ya 
señalaban la importancia de que el niño estableciese una base segura con sus educadores, 
en la que encontrase un apoyo afectivo y una sensibilidad empática, para un adecuado 
desarrollo de la empatía, la solidaridad y la conducta prosocial en general. También se ha 
encontrado que la relación de apego con el maestro tiene una función importante en el 
desarrollo de habilidades cognoscitivas. Los maestros proporcionan los estímulos 
cognoscitivos y la instrucción formal e informal necesaria para el desarrollo cognoscitivo 
óptimo a los niños. En concreto, los niños se sienten más cómodos y son más capaces de 
obtener estímulos cognoscitivos de las interacciones con maestros con quienes ellos 
tienen las relaciones más armónicas y seguras (Pianta, 1999), y, en general, los niños que 
mantiene relaciones de mejor calidad con sus maestros muestran habilidades 
cognoscitivas mejores que aquellos con relaciones de peor calidad (Bird y Ladd, 1997; 
Hamre y Pianta, 2001).   
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2.3.2.4.- Las relaciones de apego hacia el profesor como factor 
protector.  
 
Varias investigaciones sugieren que aquellos niños que viven en circunstancias de 
vida difíciles, como situaciones familiares de pobreza, violencia o drogadicción, entre 
otras, establecen con mayor probabilidad apegos inseguros y desorganizados con sus 
padres (Carlson et al., 1989, Lyons-Ruth, 1996), presentando a menudo modelos internos 
inseguros sobre las relaciones cuando comienzan su escolaridad. Estos estudiantes en 
situación de riesgo, por término medio, experimentan una experiencia escolar más 
negativa (Hamre y Pianta, 2001; LoCasale-Crouch et al., 2007). Parece que un factor muy 
importante de éxito escolar es la presencia de al menos una relación segura con un adulto 
(Garmezy, 1984); y cuando esta figura no aparece fuera de la escuela, el maestro puede 
llegar a desempeñar este papel (Pianta, 1992a). 
 
Las relaciones del estudiante con un maestro pueden ser particularmente influyentes 
en el caso de aquellos estudiantes que tienen una historia de apego negativa y/o están en 
situación de riesgo académico y de problemas conductuales y sociales (Pianta, 1990). Las 
relaciones positivas con los maestros parecen jugar un papel muy importante para los 
niños con mayor posibilidad de obtener resultados negativos, compensando estas 
experiencias adversas (Pianta y Steinberg, 1992), desviando el curso de su ajuste en la 
escuela (Hamre y Pianta, 2001; Silver et al., 2005; Davis y Dupper, 2004), y sirviendo de 




base segura que les permita asumir nuevos desafíos en el aula y plantearse metas realistas, 
así como regular su conducta y sus emociones (Davis, 2003). Una relación estudiante-
maestro fuerte y segura puede llegar a alterar la conducta del estudiante y las relaciones 
interpersonales futuras (Attwood, 2005; Certo, Cauley y Chafin, 2003; Dornbusch, 
Erickson, Laird y Wong, 2001). 
 
Mitchell-Copeland et al., (1997) encuentran que los niños que estuvieron apegados 
inseguramente a su madre, pero firmemente apegados a su maestro, eran socialmente más 
competentes que aquellos niños que fueron apegados inseguramente a su madre y 
maestro. Howes, Matheson y Hamilton (1994) encontraron que las relaciones que se 
establecían con el maestro contribuían de manera más potente al desarrollo social de los 
niños que el apego maternal. Las relaciones de alta calidad con maestros pueden servir 
para compensar las carencias de aquellos  niños que han establecido relaciones de apego  
inseguras (Mitchell-Copeland et al., 1997; Howes y Hamilton, 1992b; Howes y 
Matheson, 1992a; Kienbaum, Volland y Ulich, 2001; O'Connor y McCartney, 2005).   
 
Kennedy y Kennedy (2004) señalan que una relación de apego con la figura del 
profesor podría compensar los efectos de experiencias inadecuadas de apego derivadas, 
por ejemplo, de depresión materna, entorno inconsistente u hostil, o rechazo; encontrando 
que los niños con un apego inseguro, especialmente cuando se combinan diferentes 
situaciones de riesgo, se asocian a problemas de conducta y psicopatológicos, que se 
pueden reflejar en sus comportamientos en el aula (Goldberg, 1997).  
 
O'Connor y McCartney (2005) también encuentran que aquellos niños con un apego 
materno inseguro que tenían relaciones de calidad más altas con sus maestros 
manifestaban habilidades cognoscitivas más avanzadas que aquellos que tenían relaciones 
de calidad más baja. El que los alumnos con un apego inseguro manifiesten más 
problemas de conducta y en general mantengan relaciones de peor calidad con sus 
maestros demuestra la importancia de relaciones de calidad superior por parte de los 
maestros de los primeros cursos, especialmente con estos niños calificados como 
inseguros; para los que una mala relación con su maestro supone añadir una factor de 
riesgo más para el desarrollo de relaciones de buena calidad con sus futuros maestros. Por 
otro lado, una relación de calidad superior con un maestro encargado del cuidado del niño 
Fundamentación teórica 
 
Capítulo II: Relaciones profesor-alumno y apego 
 
 223
en los primeros años es un factor proteccionista, ayudando a mitigar los efectos negativos 
de un estilo de apego maternal inseguro, factor de riesgo importante para establecer 
relaciones de calidad con sus maestros (O’Connor y Kathleen, 2006). 
 
O'Connor y McCartney (2007), en un estudio longitudinal posterior acerca de la 
asociación entre la calidad de las relaciones profesor-alumno y el logro académico desde 
preescolar hasta tercer curso de educación primaria, además de encontrar una asociación 
positiva, encuentran que los efectos de la calidad de las relaciones del maestro y el niño 
variaron en función de la calidad de las relaciones maternales de los niños. En concreto, 
los efectos del cambio en la calidad de la relación en tercer curso eran mayores para los 
niños con apegos inseguros que para aquellos con apegos seguros; eran los niños 
inseguros los que experimentaron mayores ganancias en sus relaciones de calidad 
superior con sus maestros. La relación profesor-alumno de mayor calidad parecía ser un 
factor proteccionista claro para aquellos niños en situación de riesgo por relaciones con 
sus madres de baja calidad, y por tanto, de quienes se esperarían niveles más bajos de 
logro. 
 
Los niños cuyos padres tenían apegos inseguros a sus propios cuidadores también se 
encontraban en situación de mayor riesgo a la hora de establecer relaciones pobres que 
aquellos niños cuyos padres habían creado su propio apego seguro. Los alumnos que se 
encuentran en el primer caso también parece que se benefician de las relaciones cercanas 
con los maestros (Hughes et al., 1999). También se encontró que los estudiantes de 
conductas agresivas con historias de apego negativas se beneficiaron más de las 
relaciones positivas con sus maestros que aquellos estudiantes agresivos con historias de 
relación normales.  
 
Lynch y Cicchetti (1992) analizaron las condiciones en las que aparece la conducta 
de apego, las estrategias que usan los niños, las funciones del maestro dentro de estas 
estrategias y la existencia de diferencias individuales en el uso de éstas. Los datos 
indicaban que en el caso de niños con historia de apego insegura la búsqueda de una 
proximidad psicológica con el maestro, de contacto y de consuelo en él, era mayor. Los 
niños de más edad frecuentemente buscaban a su maestro únicamente en condiciones de 
malestar (heridas, enfermedad, aislamiento...). En general, resaltaron la importancia de la 




historia de desarrollo anterior, encontrando, por ejemplo, que los niños maltratados 
presentaban mayor búsqueda de proximidad psicológica que los no maltratados, 
señalando que las buenas relaciones con los maestros serán especialmente importantes en 
el caso de estos alumnos con alto riesgo de malos resultados académicos y sociales.  
 
Aunque los niños no establezcan una relación de apego con sus profesores de la 
misma manera que lo hacen con sus padres, parece clara su influencia, y sería bueno 
examinar más profundamente el tipo de relación que se establece entre el profesor y el 
alumno. Creemos que la función de los maestros, especialmente durante los primeros 
años de escolarización del niño, además de permitir la ampliación de figuras de apego 
puede ayudar en la reorganización de sus representaciones o modelos internos no 
adecuados sobre el apego, previniendo aquellos problemas derivados de problemas de 
vinculación con sus figuras principales. La relación profesor-alumno se pueden considerar 
también como un factor protector frente al riesgo de fracaso escolar (Pianta y Steinberg, 
1992; Pianta, Stuhlman y Hamre, 2002), y una relación positiva puede llegar a ser incluso 
tan importante como un programa educativo de alta calidad (Pianta y LaParo, 2003a).   
 
 
2.3.3.- INFLUENCIA DEL PROP IO ESTI LO DE APEG O DEL  
PROFESOR. 
 
Un tema importante dentro de la teoría del apego es la transición intergeneracional, 
surgiendo una hipótesis central según la cual la representación mental que tienen los 
padres sobre sus experiencias de apego durante la infancia influye en gran medida en la 
calidad del apego del hijo (Bowlby, 1982; Cantón Duarte y Cortés Arboleda, 2003; 
Fonagy, Steele y Steele, 1991; Main et al., 1985).  
 
Las diferencias individuales en los modelos internos de los padres con respecto al 
apego se pueden derivar de las experiencias reales y subjetivas con sus cuidadores durante 
la infancia, e influir en las conductas de crianza de los hijos (Grossmann et al., 2005), 
determinando su nivel de respuesta ante las señales de estos, especialmente en situaciones 
estresantes, que es precisamente cuando se activa el sistema de apego, dirigiendo así su 
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desarrollo socioemocional. Bowlby (1988) afirma que las representaciones mentales 
continúan influyendo en las relaciones a lo largo de todo el ciclo vital, incluso a través de 
la generación siguiente; aunque, por supuesto, estas representaciones se pueden modificar 
en función de las experiencias presentes. 
 
La mayoría de las investigaciones que se han centrado en la transición 
intergeneracional han encontrando correspondencia entre los patrones de respuesta de las 
madres en la Entrevista de Apego Adulto (AAI, George et al., 1985; Main y Goldwyn, 
1998) y los patrones de conducta de los hijos en la Situación Extraña (Ainsworth et al., 
1978). En el estudio pionero de Main et al., (1985) se encontró una clara asociación entre 
las clasificaciones de las madres en la AAI (evitantes, preocupadas, seguras) y las 
clasificaciones del hijo en la situación extraña (evitante, resistente o ambivalente, seguro); 
en el caso de los padres, las asociaciones también eran significativas aunque algo más 
débiles. 
 
Esta correspondencia intergeneracional ha sido confirmada ampliamente, con 
independencia de que se trate de investigaciones retrospectivas, prospectivas o 
concurrentes; entrevistando a la madre meses o años después de evaluar el apego del hijo 
(Ainsworth y Eichberg, 1991; Grossmann et al.,1988; van Ijzendoorn, Kranenburg, 
Zwart-Woudstrs, van Busschbach y Lambermon, 1991); antes incluso del nacimiento  
(Benoit y Parker, 1994; Fonagy, Steele y Steele, 1991; Levine, Tuber, Slade y Ward, 
1991; Steele et al., 1996; Ward y Carlson, 1995); o de manera concurrente a la conducta 
del apego del niño (Das Eiden, Teti y Corns, 1995; Posada, Waters, Crowell y Lay, 1995; 
Zeanah et al., 1993). 
 
También se ha encontrado apoyo al supuesto de Bowlby sobre la tendencia de los 
modelos internos de apego a perpetuarse de generación en generación en investigaciones 
sobre la transmisión de los patrones de apego a través de tres generaciones. Por ejemplo, 
Benit y Parker (1994) encontraron que el 65% de las tríadas abuela-madre-niño tenían el 
mismo tipo de apego. Kretchmar y Jacobvitz (2002) señalaron que era posible predecir el patrón 
de apego del niño a partir de la observación de la relación entre la madre y la abuela, encontrando 
que las madres que tienen una relación equilibrada y de apoyo con las abuelas tienen hijos con 
apego seguro. 




Carrillo et al., (2004) también investigaron sobre la transmisión intergeneracional de 
los patrones de apego, en concreto en el caso de madres adolescentes, sin encontrar una 
relación estadísticamente significativa entre los puntajes de seguridad de la madre con la 
abuela y los de la madre con el niño, aunque sí se observó una coherencia entre las 
características de estas relaciones, que indicaba una cierta consistencia entre el tipo de 
relación que establecieron las abuelas con sus hijas adolescentes y la relación que tenían las 
madres con sus hijos. 
 
El estilo de apego del adulto representa uno de los factores más influyentes en la 
manera de comportarse los padres con sus hijos, afectando a las relaciones de apego de 
éstos (Grossmann et al., 2005). Las investigaciones sobre el tema señalan que los adultos 
actúan como base segura o insegura en función de su propio estilo de apego. Los adultos 
con apego seguro son generalmente más capaces de evaluar su propia historia de apego y 
responder más sensible y apropiadamente ante las necesidades de apego de sus hijos 
(Crowell y Feldman, 1988). Parece que los adultos calificados como seguros se muestran 
más capaces de reaccionar de manera sensible con sus hijos que los adultos de los grupos 
rechazante y preocupado, y sus hijos tienden con mayor probabilidad a entablar relaciones 
de apego seguras (Fonagy, Steele y Steele, 1991; Steele et al., 1996; van Ijzendoorn, 
1995b); mientras que los padres clasificados como preocupados o evitantes presentan un 
tipo de interacción con sus hijos que da lugar a que estos desarrollen un apego inseguro 
(Bretherton y Waters, 1985; Feeney y Noller, 2001; van Ijzendoorn y Bakermans-
Kraneburg, 1997). Según esta asociación, podemos suponer que en las relaciones 
profesor-alumno se puede dar esta misma continuidad. 
 
La historia de apego del profesor como rasgo significativo dentro de la relación 
profesor-alumno no se ha examinado adecuadamente en la literatura, y se conoce poco 
sobre si la calidad y tipo de apego influyen en la calidad de las relaciones que mantiene 
con sus alumnos (Pianta, 1999). Aunque las investigaciones sobre el tema son muy 
escasas, intentaremos señalar los datos más significativos encontrados sobre la historia de 
apego de los profesores como factor importante en la relación con los alumnos (Horppu y 
Ikonen-Varila, 2001; Pianta, Hamre y Stuhlman, 2003; Kennedy y Kennedy, 2004; 
Kesner 2000).  
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Como sucede con los niños, los maestros tienen su propia representación o modelo 
interno sobre sus experiencias de apego durante la infancia y sobre sus relaciones 
actuales, representación que guía su conducta en las nuevas interacciones, incluyendo 
aquéllas relaciones que mantienen con sus alumnos (Pianta y Steinberg, 1992). Pianta et 
al., (1991) señalan que a la hora de establecer relaciones de apego con los alumnos, la 
sensibilidad y las conductas de cuidado son fundamentales, y la habilidad del maestro 
para percibir y responder apropiadamente a las necesidades de apego del niño dependerá 
de su manera de entender estas relaciones. Como sucede en las relaciones entre padres e 
hijo, Pianta y Steinberg (1992) afirman que la historia de apego del profesor juega un 
papel importante en cómo el profesor se acerca a esta relación. Por ejemplo, los maestros 
con una historia de apego segura hacia sus padres informaron de razonamientos más 
centrados en los niños a la hora de desarrollar su labor docente que aquellos profesores 
con historias de apego inseguras, considerando más importantes las relaciones mantenidas 
con los alumnos (Horppu e Ikonen-Varila, 2001, Pianta et al., 2003).  
 
Kesner (1997; 1999) encontró que los factores asociados con el conflicto y el afecto 
en la relación que el profesor mantiene con sus alumnos se relacionaba significativamente 
con su historia de apego y, en concreto, aquellos que tenían una historia de apego segura 
tuvieron relaciones con sus alumnos caracterizadas por menor dependencia y conflicto. 
Posteriormente, Kesner (2000) realizó un estudio más completo con el fin de examinar si 
ciertas características del profesor, como la historia de apego, influían en el tipo de 
relación que se establecía entre el profesor y el alumno. Para evaluar la historia de apego 
del profesor utilizó el Cuestionario de Historia de Apego AHQ (Pottharst y Kessler, 
1990). El AHQ no se trata de una medida del tipo de apego, sino una medida de la 
percepción actual que el individuo tiene sobre sus experiencias de relación y cuidado en 
la niñez. Para examinar el tipo de relación que se establecía entre el profesor y el alumno 
utilizaron la escala de relaciones profesor-alumno (STRS; Pianta y Steinberg, 1992), que 
comentaremos detenidamente en el apartado siguiente. Los resultados obtenidos indicaron 
que la historia de apego del profesor podía ser un predictor de la calidad de la relación 
profesor-alumno, percibida por el propio profesor. En concreto los resultados indicaban 
que la historia de disciplina familiar estaba relacionada con la percepción de cercanía: 
cuanto más severa había sido la disciplina familiar, menor era la percepción de cercanía 
por parte del alumno. También encontraron que el modelo de apego del profesor, aunque 




significativo, no era el único factor que influía en la formación de percepciones de 
relación profesor-alumno, destacando, por ejemplo, el género y la etnia tanto del profesor 
como del alumno, así como su personalidad y su experiencia, como ya habían señalado 
otros estudios (Clarridge y Berliner, 1991; Fisher, Kent y Fraser, 1998). 
 
Dozier et al., (1994) encuentran que los médicos y terapeutas con apego seguro 
responden más apropiadamente ante las necesidades reales que surgen bajo las demandas 
de los pacientes, independientemente del estilo de apego de éstos. Por el contrario, es más 
probable que los médicos y terapeutas con un estilo de apego inseguro respondan 
únicamente a los problemas superficiales que el paciente demanda, lo que puede reforzar 
las expectativas del paciente sobre su relación con los otros. Este puede ser un dato a 
tener en cuenta en las relaciones de los profesores inseguros con sus alumnos. 
 
Kennedy y Kennedy (2004) señalan que los profesores con un estilo de apego 
rechazante pueden experimentar dificultad para reconocer su carencia de calidez, 
confianza y sensibilidad en sus relaciones con sus alumnos. Pueden tener expectativas no 
realistas sobre la madurez e independencia de sus alumnos, de la misma manera que ellos 
mismos han aprendido a confiar en sí mismo en exceso y a ser distantes en sus relaciones 
interpersonales. Los profesores con un estilo de apego rechazante pueden responder con 
distancia emocional ante sus alumnos, demostrando falta de calidez y comprensión. El 
profesor con un estilo de apego preocupado pueden actuar de manera variable, atendiendo 
a las necesidades de los alumnos en exceso o sin dirigirse a problemas importantes. A su 
vez, los profesores muestran en la clase modelos de conducta, asociados a su propio estilo 
de apego, que reflejan sus sentimientos y esperanzas sobre sus interacciones con los niños 
y sus conductas u objetivos motivacionales. Por ejemplo, los individuos con apego 
rechazante suelen mostrar distancia emocional y pueden parecer menos sensibles ante las 
necesidades de los otros, lo que hace que los alumnos los perciban como menos 
accesibles y afectivos (Pianta, 1999). 
 
Los profesores, sin tener en cuenta su tipo de apego, pueden percibir a sus alumnos 
con un estilo de apego evitante como agresivo-pasivos, airados, distantes y no 
cooperativos, y a los estudiantes ambivalentes como excesivamente dependientes y 
reactivos, demandantes de atención con tendencia a la impulsividad y conductas de 
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externalización. El estudiante con un estilo desorganizado puede ser visto como agresivo, 
reactivo, impredecible y difícil de manejar (Kennedy y Kennedy, 2004). Debido a las 
propias necesidades de relación del profesor, pueden manifestar más aceptación hacia 
alumnos con un estilo de apego determinado (Crowell y Feldman, 1988). Profesores con 
un estilo de apego preocupado, debido a su propia necesidad de dependencia, pueden 
actuar como soporte de alumnos con estilo ambivalentes y rechazar a aquellos alumnos 
evitantes y desorganizados, ayudando a mantener los modelos representacionales de estos 
niños. Los profesores con un estilo de apego rechazante, con la necesidad de mantener 
una distancia emocional, mostrarán menos aceptación por estudiantes desorganizados y 
ambivalentes (que necesitan mucha ayuda y supervisión), y tampoco actuarán como 
soporte ante niños evitativos (que son reacios a pedir atención). Tanto los profesores 
rechazantes como los preocupados tendrán mejores expectativas de trabajo con niños con 
estilo de apego seguro. Por otro lado, los profesores con un estilo de apego seguro pueden 
reconocer la retirada y retraimiento de los niños evitantes, la dependencia de los 
estudiantes ambivalentes y las conductas de externalización de los estudiantes 
desorganizados (Kennedy y Kennedy, 2004). Esto nos hace pensar en la importancia de 
crear un ambiente de interacción favorable, de confianza y cercanía que permita a los 
alumnos adquirir modelos representacionales positivos de sus relaciones actuales. 
 
Horppu e Ikonen-Varila (2001) examinan si el estilo de apego de los candidatos 
para formar parte del equipo de profesores de una escuela infantil se refleja en sus 
percepciones y emociones en la relación que mantienen con los examinadores, 
considerando la situación de examen como una situación estresante real e idéntica para 
todos los participantes. Los resultados indican que los sujetos seguros y rechazantes se 
enfrentan a las situaciones estresantes de manera más optimista que los individuos 
preocupados, y los preocupados responden ante sucesos estresantes con emociones 
negativas más fuertes que los seguros y los evitantes. Los sujetos con apego seguro tienen 
reacciones emocionales más positivas con relación a sí mismos (a  su  capacidad) y a la 
figura del examinador, señalando que estos sujetos parecen ser los más apropiados para 
ejercer como profesores de las escuelas infantiles, al contrario de lo que sucede con los 
profesores con apegos evitativo-temeroso. Encuentran que el comportamiento de los 
solicitantes con apego preocupado y evitativo-rechazante solamente manifiesta reacciones 
emocionales significativas en situaciones de relaciones muy cercanas y no en situaciones 




formales, como es el caso de una entrevista de trabajo. También encuentran asociaciones 
significativas entre los estilos de apego y las valoraciones de amenaza y desafío en sus 
experiencias emocionales durante el examen, encontrando que los solicitantes con apego 
evitativo-temeroso presentan más reacciones emocionales negativas, lo que indica que 
pueden ser más vulnerables a las situaciones de estrés; los solicitantes con apego 
evitativo-rechazante manifiestan una menor búsqueda de apoyo emocional; mientras que 
los preocupados buscan con mayor frecuencia este apoyo, en un intento de supresión de 
pensamientos y emociones negativas. Los candidatos con apego seguro buscan soporte 
emocional en figuras cercanas y no muestran la necesidad de suprimir y rechazar los 
pensamientos negativos después del examen. 
 
En un estudio sobre los estilos de apego y los sentimientos de competencia, Brennar 
y Morris (1997) encuentran que los sujetos con apego evitativo-temeroso y preocupado 
tienen sentimientos de baja competencia, mientras que los sujetos con apego evitativo-
rechazante se asocian con sentimientos de alta competencia; lo que podría tener relación 
con el síndrome del quemado del profesor. En contraste, en el estudio de Horppu y 
Ikonen-Varila (2001), la única relación significativa entre estilo de apego y el sentimiento 
de “ser capaz de hacer” se encontró en mujeres con un estilo de apego más seguro. La 
razón que señalan para esta discrepancia es que, en el primer estudio, la auto-competencia 
se medía a través de un relato retrospectivo generalizado sobre varias experiencias, y en 
este último, la valoración se realiza inmediatamente después de un suceso concreto. 
 
Se han encontrado asociaciones entre los estilos de apego adulto y su conducta en 
interacciones sociales (Bartholomew y Horowitz, 1991). Los sujetos evitativo-temerosos 
son más pasivos, con falta de asertividad, inhibidos socialmente, con un lenguaje más 
ansioso; mientras que los sujetos con un apego seguro son más expresivos y cálidos, 
mantienen más contacto ocular y mayor interés y atención en las relaciones 
interpersonales. Los adultos con más tendencias evitantes pueden encontrar dificultades 
para actuar como figuras de apego sensibles para sus propios hijos (p.ej., Rholes et al., 
1995; Rholes et al., 1997), y posiblemente también podamos hablar de esta asociación en 
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Encontramos que una preocupación fundamental de los profesores, tanto de los 
nuevos como de aquellos con amplia experiencia, es el manejo eficaz de la clase y la 
solución de posibles conflictos relacionales (p.ej., Goyette, Dore y Dion, 2000; Diamond, 
1992). Esta preocupación es, en muchos casos, la razón fundamental de que los nuevos 
maestros abandonen su profesión después de ejercer solamente unos años (Ingersoll y 
Smith, 2003), y en otros casos se ha relacionado con niveles altos de tensión y con el 
síndrome del quemado en el profesor (Schottle y Peltier, 1991). La literatura sobre el 
apego sugiere que los estilos de apego adulto predicen el cómo las personas actúan ante 
los conflictos (Cohn et al., 1992; Corcoran y Mallinckrodt, 2000; Kobak y Hazan, 1991; 
Kobak et al., 1993; Levy y Davis, 1988; Nordling, 1993; Pistole y Arricale, 2003), 
aunque la mayoría de estos estudios se sitúan dentro del contexto de relaciones de pareja 
(p.ej. Corcoran y Mallinckrodt, 2000; Pistole, 1989). Se señala que el estilo de apego se 
relaciona con la autoeficacia y el sentido de autodominio (Bartholomew y Horowitz, 
1991, Collins y Read, 1990; Hazan y Shaver, 1987) y que las personas con apego seguro 
tienden a regular sus emociones más constructivamente (Kobak y Hazan, 1991; Corcoran 
y Mallinckrodt, 2000; Pistole y Arricale, 2003), por lo que cuentan con mayor 
probabilidad con habilidades para el manejo de conflictos de manera eficaz (Deutsch, 
1993; Mikulincer y Florian, 2000). Partiendo de estos resultados, parece razonable señalar 
que la visión del maestro sobre sí mismo y sobre los otros también guiará su manera de 
enfrentarse a los conflictos que puedan surgir en sus relaciones profesor-alumno. 
 
Sobre el uso de estrategias en el manejo de conflictos y el papel que puede tener el 
estilo de apego del profesor en su eficacia, solamente encontramos una investigación, que 
creemos es importante destacar. Morris-Rothschild y Brassard (2006) realizan un estudio 
para determinar la relación entre los estilos de apego del profesor y su manera de afrontar 
los conflictos en el aula, partiendo de que la eficacia en la dirección del aula está asociada 
con los estilo de manejo de conflictos denominados comprometiendo (“compromising”) e 
integrando (“integrating”). Estos dos estilos se caracterizan por una preocupación por los 
otros y por uno mismo (Rahim y Bonoma, 1979), teniendo en cuentas las metas de las dos 
partes, llegando a acuerdos o compromisos mutuos, en el primer caso, y/o buscando 
estrategias que beneficien a las dos partes sin necesidad de que cada una de ellas tenga 
que ceder en algo, en el caso de la integración. La conclusión del estudio de Morris-
Rothschild y Brassard (2006) es que la experiencia se relaciona positivamente con 




maneras eficaces de solucionar conflictos y que la evitación y la ansiedad en el apego se 
relacionan negativamente con la resolución positiva de estos conflictos. Señalan que 
aunque los individuos con estilos de apego rechazantes y temerosos puntúan alto en la 
dimensión de evitación son conceptualmente muy diferentes, ya que los sujetos temerosos 
también puntúan alto en ansiedad; encontrando que los sujetos rechazantes utilizan 
estrategias de integración en mayor porcentaje que los temerosos y preocupados. La 
ansiedad en el apego se asocia a sentimientos de incapacidad para resolver conflictos 
interpersonales, al manejo de estrategias de resolución de conflictos menos eficaces, y a la 
incapacidad para colaborar recíprocamente con los otros (Lopez, 1995; Pistole, 1989). 
 
Algunas investigaciones han analizado las conexiones entre los estilos de apego 
adulto y las actitudes y conducta en el trabajo (Banerjee, 2006; Caldwell, 1995; Noe, 
2002), encontrando que los individuos con apego seguro son más flexibles en el trabajo y 
se adaptan mejor en los momentos de tensión que aquellos sujetos con estilos de apego 
inseguros. En concreto, Banerjee (2006) analiza las conexiones entre los estilos de apego 
adulto y las relaciones que se establecen entre el “mentor” y su “protegido” en el contexto 
laboral, encontrando que aquellos individuos con estilos de apego inseguros tienen más 
dificultad para establecer relaciones con su mentor, coincidiendo con los datos 
encontrados en otros estudios sobre las relaciones entre alumnos universitarios y su 
mentor o tutor. El mentor o tutor académico, entendido como figura de apego, asume el 
papel de facilitar la exploración del protegido tanto en su ambiente de trabajo y estudio 
como en su ambiente social, siendo fuente de apoyo emocional en momentos de tensión 
ante nuevas situaciones, y caracterizándose por su amigabilidad y flexibilidad 
(Theophilides y Terenzini, 1981), accesibilidad y disponibilidad (Wilson, Woods y Gaff, 
1974), y empatía y respeto (Chang, 1981) hacia su protegido. En concreto, los estudiantes 
con apego rechazante y preocupado se han asociado con evaluaciones negativas de su 
relación con su mentor o tutor académico, y con niveles más bajos de percepción de 
seguridad en él (Larose, Bernier y Soucy, 2004); los sujetos rechazantes presentan más 
dificultad para buscar su ayuda confiando poco en la relación (Larose y Bernier, 2001). 
Bernier, Larose y Soucy (2005) señala que las personas que experimentan dificultad para 
la autonomía (como es el caso de los individuos preocupados) se pueden beneficiar de 
trabajar con una persona independiente y competente socialmente. Por el contrario, un 
individuo que tiene dificultad para establecer relaciones íntimas (como los sujetos 
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rechazantes) puede beneficiarse de trabajar con alguien que se siente cómodo en la 
intimidad y que también aparece como socialmente competente. Bernier et al., (2005) 
sugieren que el tutor o mentor académico eficaz será aquel que sea capaz de proporcionar 
una posición desafiante en la relación que no esté en la misma línea que el alumno, es 
decir, que no refuerce su dependencia o su dificultad para establecer relaciones cercanas. 
 
Los resultados encontrados en estos estudios nos indican que las historias de apego 
personales -en nuestro caso las historias de apego del profesor, y sus modelos 
representacionales sobre sí mismo y los demás- pueden influir de manera considerable en 
la capacidad para ser o no una figura de apego para sus alumnos, y por lo tanto en la 




2.3.4.- PROPUESTAS DE INTE RVENCIÓN PARA M EJORAR LAS  
RELACIONES DE APEGO CON EL PROFESOR. 
 
Existe una gran preocupación por la implantación de programas de intervención que 
fortalezcan la motivación de los estudiantes y mejoren sus competencias sociales y 
académicas, y que hallen datos sobre cómo los maestros y otros educadores pueden influir 
en la motivación y en la adquisición de competencias académicas y sociales de manera 
positiva o negativa (Wentzel y Wigfield, 2007). Se ha demostrado la importancia de las 
interacciones sociales positivas y las relaciones con maestros e iguales en el ajuste escolar 
y en la consecución de los logros académicos, por lo que las mejoras en la conducta social 
también reforzarán estas actuaciones académicas (Eccles y Midgley, 1989; Goodenow, 
1993; Hudley, Graham y Taylor, 2007; Wentzel, 2004). Desde la perspectiva de la teoría 
del apego encontramos que las relaciones cercanas y seguras entre el profesor y el 
alumno, son especialmente importantes en aquellos casos que se encuentran en situación 
de riesgo (Certo et al., 2003; Crosnoe, Johnson y Mayor, 2004; Dornbusch et al., 2001), 
ya que precisamente son estos alumnos los que más se benefician de las relaciones 
cercanas con los maestros (Ladd y Burgess, 2001; O'Connor y McCartney, 2006; Saft y 
Pianta, 2001); por tanto, el esfuerzo por mejorar las relaciones profesor-alumno debe ser 




un objetivo prioritario en el caso de minorías étnicas, problemas de conducta, apegos 
primarios inseguros, dificultades de aprendizaje, etc.  
 
Los psicólogos escolares se han centrado fundamentalmente en la prevención y en 
las estrategias, pero para que estas estrategias sean las adecuadas es imprescindible 
conocer los procesos que intervienen en una buena adaptación y aquellos que la 
interfieren, provocando una mala adaptación. La teoría sobre el apego de Bowlby puede 
proporcionar un armazón teórico importante para entender la influencia de las relaciones 
emocionales tempranas y las estructuras cognitivas utilizadas para percibir y analizarse a 
sí mismo y al resto. El análisis de estas primeras relaciones puede ayudar a predecir la 
evolución en el desarrollo social y emocional posterior, la competencia académica e 
incluso los problemas psicopatológicos. El psicólogo escolar puede usar las 
intervenciones tradicionales con los estudiantes, pero combinándolas con estrategias 
orientadas al apego, proporcionando a la larga mejores resultados (Speltz, 1990), y 
emplear técnicas de modificación de conducta para eliminar la alta frecuencia de 
conductas disruptivas combinadas con el tratamiento de temas sobre el apego con padres, 
niños y profesores, como los problemas relacionados con déficit de habilidades sociales, 
problemas de conducta que afectan al rendimiento académico, y situaciones de riesgo, 
entre otros (Kennedy y Kennedy, 2004). 
 
Las estrategias de intervención que se proponen desde la escuela están basadas en 
aquellas que han resultado eficaces en la clínica, estrategias  que se trabajan 
fundamentalmente con los padres (Leiberman, 1992; Leiberman y Pawl, 1990; Speltz, 
1990) y en las aportadas desde la teoría de las relaciones profesor-alumno (Pianta, 1999), 
como veremos en el siguiente apartado. En el aula, los profesores adquieren el papel de 
figura importante en el desarrollo del niño, de la misma forma en que lo han sido otros 
adultos significativos en su vida, y por tanto, también necesitan aprender cómo pueden 
mejorar personal y profesionalmente para apoyar y facilitar el desarrollo social y 
emocional de los niños, haciendo más eficaces sus relaciones interpersonales y ayudando 
a favorecer su equilibrio emocional. Los maestros también necesitan ser conscientes del 
hecho de que el manejo de conflictos de una manera exitosa es una experiencia positiva 
que facilita el aprendizaje, promueve la cooperación y crea los cambios necesarios dentro 
de los límites de una relación (Coleman y Deutsch, 2000), al contrario de lo que parece 
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revelar el estudio de Dyson (2000), según el cual los maestros tienden a centrarse 
principalmente en los aspectos negativos del conflicto. 
 
Las propuestas de intervenciones señalan la necesidad de que los profesores 
entiendan sus propios modelos representacionales o internos y los de sus alumnos sobre 
las relaciones, y la necesidad de reconocer las conductas observables como un reflejo de 
sus experiencias internas y de su historia de apego. Sería adecuado analizar la relación, 
reconociendo el impacto de sus emociones negativas en la conducta de clase, los 
beneficios de las relaciones positivas, y la necesidad de ver la conducta del niño como el 
resultado de la suma de historias de relación, que se puede mejorar gracias a la 
sensibilidad del profesor hacia las necesidades de los alumnos en la misma medida en la 
crezca el entendimiento de la conducta basada en el contexto (Pianta, 1998). También se 
deben buscar estrategias que sean compatibles con las necesidades del estudiante, con las 
capacidades propias del profesor y con el contexto, teniendo en cuenta que los problemas 
de relación en los primeros años tienden a persistir con el tiempo (Campbel et al., 1986) y 
que son más fáciles de solucionar en edades tempranas (Bierman y Montminy, 1993) que 
en edades más avanzadas, en las que, por ejemplo, la mala reputación ante los 
compañeros puede hacer que los niños se vuelvan más resistentes al cambio, como puede 
ser el caso de los niños hiperactivos (Keown y Woodward, 2006) y de los niños con otros 
problemas de conducta. 
 
Leiberman y Zeanah (1999) enfatizan la necesidad de intervenciones que tengan en 
cuenta las necesidades de cada individuo. Algunas intervenciones que no tienen en cuenta 
este criterio fallan, y refuerzan y perpetúan las representaciones mentales de los niños y 
adolescentes inseguros, asociadas en muchas ocasiones a conductas inadaptadas. Por 
ejemplo, el adolescente con un estilo evitante, que anticipa rechazo, en el presente como 
en el pasado, puede defenderse ante la anticipada repulsa del profesor. El profesor que 
responde con frustración y con intervenciones insensibles fomentará las expectativas del 
adolescente. Los profesores que ven la conducta de los niños y adolescentes como un 
reflejo de su historia de relaciones pero dentro del contexto actual, pueden responder de 
una manera tal que dirijan ésta hacia la confianza, el trabajo y la competencia. 
 




Kennedy y Kennedy (2004) señalan que una intervención eficaz dentro la 
perspectiva del apego requiere la valoración del modelo de trabajo interno (IWM) del 
estudiante y del profesor, además del contexto actual. El conocimiento de las historias de 
relación y de los factores de riesgo ayudan a entender la dinámica emocional dentro del 
aula. Las estrategias de orientación deben ser individualizadas teniendo en cuenta cada 
una de las necesidades. Los profesores pueden estar guiados por el psicólogo escolar 
durante el proceso, ayudándoles a definir y entender las variables relevantes del apego y 
adaptando las estrategias que son compatibles con las necesidades de los estudiantes y sus 
propias capacidades y circunstancias (Ver Figura 2.3).  
 
 
   




        
  
IWM* de los padres 
   
IWM* de los profesores 
 
 
        





   
Estilos de enseñanza 
 
       
    
IWM* de los niños 
 
   
       
   
Conducta observable de los niños 
  
       
 
Contexto ambiental actual 
 
   
 
* Modelo de trabajo interno o modelo representacional (Bowlby, 1969) 
 
Figura 2.3.:  Conceptualización de los factores familiares, escolares y contextuales que influyen 
en el modelo de trabajo interno (IWM) y en la conducta (Adaptación de Kennedy y Kennedy, 
2004, p. 254). 
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En cuanto a la prevención y la intervención, Kennedy y Kennedy (2004) señalan 
tres temas importantes relacionados entre sí:  
 
1.- La necesidad de una evaluación temprana y de una intervención basada en los 
factores de riesgo que puedan provocar dificultades de relación en la escuela. Los 
tratamientos e intervenciones que reducen las situaciones de riesgo y mejoran la calidad 
del apego que se establece entre la madre y el niño se asocian con un mejor ajuste del 
niño a la escuela y con una mejor calidad en las relaciones entre profesor-alumno (Birch y 
Ladd, 1998). 
 
2.- Tener presente que la calidad de la relación profesor-alumno es un factor 
importante para la adaptación positiva a la escuela. Especialmente para alumnos en 
situaciones de riesgo, los profesores pueden ser sus únicos modelos positivos, y tienen la 
oportunidad de ayudar a promover en el alumno representaciones positivas de ellos 
mismos, de los otros y de sus relaciones. Por tanto es importante que el profesor 
reconozca y entienda: 
 
a) El impacto de las relaciones positivas con el alumno, especialmente con 
aquellos que se presentan como problemáticos (Howes et al., 2000). 
 
b) Que las interacciones del IWM del estudiante y del profesor influyen en 
su relación y en las conducta en clase (Pianta, 1999).  
 
c) Que la conducta del alumno refleja su historia de relaciones y estrategias 
para enfrentarse a situaciones de tensión (Howes y Ritchie, 1999). De aquí la 
importancia de utilizar estrategias que aumenten la conexión entre la familia y el 
estudiante con la escuela (Marcus y Sanders-Reio, 2001), fomentando una relación 
positiva entre familia y profesor, que se relaciona positivamente con el incremento 
de logros en el estudiante, mejora del autoconcepto y actitudes mas positivas hacia 
la escuela por parte de la familia y del alumno (Greenberg y Hickman, 1991). 
 
3.- Realizar más investigaciones donde se tenga en cuenta la teoría del apego para 
determinar implicaciones cada vez más concretas en el contexto escolar. Son varios los 
autores (p.ej. Crittenden, 1992b; Leiberman y Pawl, 1990; Speltz, 1990) que aconsejan 




dar más importancia a la intervención directa con estudiantes. Aquí se incluye ayudar al 
estudiante a: 
 
- Identificar más exactamente sus estados internos para que pueda comunicarse 
mejor. 
- Hacer atribuciones apropiadas a la hora de entender la conducta de los otros. 
- Comunicar claramente lo que necesita de los otros. 
- Fomentar un equilibrio emocional, evitando una rigidez excesiva, controlando la 
impulsividad, controlando sus reacciones ante eventos e individuos. 
- Aumentar su capacidad para la cooperación y colaboración para resolver 
problemas. 
 
Kennedy y Kennedy (2004) proponen todo esto junto con el desarrollo de más 
representaciones adaptativas de uno mismo, de los otros y de las relaciones (encontrar 
recompensa en las relaciones sociales, sentirse capaz de manejar las demandas de las 
interacciones sociales, tener habilidades exitosas y regulación emocional); señalando que 
la tarea del psicólogo escolar iría más allá de la simple valoración incluyendo información 
y guías que faciliten el aumento de habilidades en padres, profesores y estudiantes. 
 
Morris-Rothschild y Brassard (2006) señalan que en las intervenciones y programas 
educativos dirigidos a maestros, además de trabajar sobre estrategias para resolver los 
conflictos que puedan surgir en el aula, sería importante señalar la influencia que los 
estilos de apego tienen en la utilización eficaz de dichas estrategias. Como ellos 
señalaron, aquellos maestros que manifestaban alto grado de evitación y de ansiedad en el 
apego utilizaban estrategias menos adecuadas para resolver estos conflictos, por lo que se 
encontrarían en una situación de riesgo a la hora de establecer relaciones profesor-alumno 
poco adecuadas. Sugieren que para facilitar el cambio en la conducta interpersonal del 
maestro es importante ayudarles primero a profundizar sobre sus creencias y expectativas 
y sobre sus acercamientos habituales hacia los demás.   
 
La mayoría de las intervenciones terapéuticas desde la perspectiva de la teoría del 
apego se centran en una revisión afectivo-cognitiva sobre los modelos de trabajo interno  
del sujeto para poder modificar los efectos de las experiencias de apego inseguras más 
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tempranas. Este proceso no sólo trae consigo un conocimiento del sujeto con respecto al 
impacto que el apego anterior experimenta en las relaciones actuales, sino que también 
lleva a la visión de un sí mismo más seguro dentro de la relación terapéutica (Lyddon, 
Bradford, y Nelson, 1993, p. 394). Aunque parece difícil incorporar este componente 
terapéutico a los programas dirigidos al profesorado, si podría proporcionarse un 
ambiente favorable que facilitase el conocimiento de los modelos de apego de los 
profesores, por ejemplo a través de pequeños talleres con un número limitado de 
participantes (Morris-Rothschild y Brassard, 2006). 
 
Dado el hecho de que el apego inseguro y en especial el apego desorganizado hacia 
los cuidadores pueden ser un factor de riesgo importante  para la psicopatología futura en 
el niño si se suma a otros factores de riesgo, y debido a la relación que se observa entre el 
apego seguro y la buena adaptación en general del sujeto, son varios los programas de 
intervención que se ponen en práctica (Berlín, Ziv, Amaya-Jackson y Greenberg, 2005; 
Lieberman y Zeanah, 1999; van Ijzendoorn, Juffer y Duyvesteyn, 1995) con el objetivo 
de mejorar la sensibilidad de los cuidadores y maestros hacia el apego infantil para 
reducir y mejorar las posibles relaciones de apego inseguras. Hoffman, Marvin, Cooper y 
Powell (2006), proponen una intervención denominada “el círculo de la seguridad (the 
Circle of Security, COS)”, que se trata de una modalidad de trabajo grupal para 
proporcionar educación y psicoterapia a los padres, cuidadores y maestros basado en la 
teoría del apego, con la que han encontrado resultados favorables, señalando reducción de 
los niveles de apego inseguro y desorganizado en niños pequeños de alto riesgo y en 
preescolares en general.  Este modelo de intervención contiene componentes educativos y 
terapéuticos (Marvin, Cooper, Hoffman y Powell, 2002), realizando un acercamiento 
teórico a la teoría del apego, utilizando como base una imagen gráfica con el tituló " El 
Círculo de Seguridad " (Figura 2.4.), y planteándose cinco metas importantes: 
 
a) Establecer al terapeuta y al grupo como una base segura para el cuidador, de 
tal forma que le permita explorar su relación con el niño. 
 
b)  Aumentar la sensibilidad del cuidador para proporcionar el cuidado necesario 
en función de las necesidades de apego básicas del niño. 
 




c) Aumentar  la capacidad del cuidador de reconocer y entender las señales más 
obvias y más sutiles, tanto verbales como no verbales, que los niños utilizan 
para manifestar sus necesidades y sus estados internos en la búsqueda del  
cuidador como una base segura para la exploración y como un cobijo de 
seguridad. 
 
d) Aumentar la empatía del cuidador, apoyando la reflexión sobre las conductas, 
pensamientos y sentimientos de ambos, tanto del cuidador como del niño, 
relacionados con las interacciones orientadas al apego. 
 
e) Fomentar la reflexión del cuidador sobre cómo su propia historia de desarrollo 
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Wentzel y Wigfield (2007) señalan la importancia que tiene que los maestros sean 
conscientes de su influencia a través de las relaciones que establecen con sus alumnos, y 
que entiendan cuáles son los factores que influyen en las habilidades e intenciones para 
comprometerse en estas interacciones de manera positiva. Es importante comprender 
cómo los alumnos, especialmente aquellos en situación de riesgo, perciben y valoran a sus 
maestros. Por ejemplo, los estudiantes con niveles bajos de habilidades académicas 
tienden a valorar positivamente a los profesores que los tratan con bondad, son justos, 
explican claramente y mantienen el control de la clase (Daniels y Arapostathis, 2005); los 
adolescentes pertenecientes a minorías étnicas valoran la ayuda académica, pero también 
la cercanía y la aceptación con expectativas altas sobre capacidad académica 
(Smokowski, Reynolds y Bezrucko, 2000); los grupos multirraciales valoran 
especialmente a los maestros que son sensibles a las diferencias y necesidades 
individuales, facilitan la autonomía y valoran la opinión de los alumnos, entre otros 
aspectos (Hayes, Ryan y Zseller, 1994; Oldfather, 1993). Por tanto, el impacto de las 
características del profesor y su relación teniendo en cuenta las necesidades de los 
estudiantes, parece ampliamente demostrado.   
 
O'Connor y McCartney (2007) indican la importancia de los programas para 
profesores de educación infantil en los que se señale la relevancia de las relaciones 
profesor-alumno, pero recalcan la importancia de educar en este aspecto también a los 
profesores de primaria. A los maestros de infantil se les instruye más a menudo sobre las 
maneras de establecer relaciones de alta calidad con los escolares, pero a los maestros de 
otras etapas se les enseña más sobre cómo promover las interacciones instruccionales 










2.4.- TEORÍA  DE  ROBER T  PIANTA  SO BRE  LAS 
RELACIONES  PROFESOR-ALUMNO  
 
 
Robert Pianta es uno de los autores que más ha investigado sobre la relación 
profesor-alumno, analizando los determinantes y las implicaciones de la misma. 
Sirviéndose de su experiencia como maestro de educación especial y como psicólogo 
educativo y clínico infantil, y teniendo como uno de sus pilares básicos los 
planteamientos de la teoría del apego, se centra fundamentalmente en el estudio de las 
relaciones entre los maestros y los niños, sin dejar de estudiar las relaciones entre padres e 
hijos. Actualmente es uno de los principales investigadores del “Instituto Nacional de 
Salud del Niño y del Desarrollo Humano” (National Institute of Child Health and Human 
Development, Early Child Care Research Network, NICHD ECCRN), centrado en 
programas sobre el estudio del cuidado de la niñez temprana; es investigador reconocido 
del “Centro Nacional para el Desarrollo y el Aprendizaje Temprano” (National Center for 
Early Development and Learning) y ha sido editor de la revista “Journal of School 
Psychology” hasta el año 2007. 
 
Pianta se propuso la elaboración de una teoría que permitiera entender las relaciones 
que se establecen entre los estudiantes y sus profesores, presentando una serie de 
herramientas que facilitasen su evaluación, y proponiendo recursos y técnicas de 
intervención para reforzar las relaciones entre el profesor y el alumno, con el fin de 
facilitar el desarrollo general de éste. Todo esto quedó plasmado en su libro Enhancing 
relationships between children and teachers (Pianta, 1999), en el que recogió datos sobre 
investigaciones anteriores centradas en la importancia de estas interacciones, sirviendo de 
base a su vez para numerosos estudios posteriores. 
 
Su aportación fundamental en el tema de las relaciones es su visión sobre las 
interacciones entre profesores y alumnos desde el enfoque de una intervención 
preventiva, reforzando las competencias del niño y reduciendo posibles riesgos en la 
población infantil. Pianta está especialmente interesado en el importante papel que tienen 
los contextos sociales en los que se desenvuelve la vida del niño, particularmente el papel 
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que juegan estos contextos en la facilitación y/o reducción de situaciones de riesgo en 
cuanto al desarrollo infantil, especialmente para aquellos niños con relaciones familiares 
empobrecidas o conflictivas. 
 
En los siguientes apartados revisaremos las ideas más importantes de Robert Pianta, 
comenzando por sus orígenes, y señalando sus principales aportaciones tanto a nivel 
teórico como práctico; también dedicaremos un amplio apartado a señalar los datos más 
significativos de las principales investigaciones sobre relaciones profesor-alumno 
realizadas por Pianta o basadas en sus planteamientos. 
 
 
2.4.1- ORÍGENES DE SU TEORÍA. 
 
El interés de Pianta por las relaciones profesor-alumno comenzó en 1978, tras 
concluir su formación y comenzar a trabajar como maestro de educación especial.  
Después de trabajar durante tres cursos seguidos con un grupo de alumnos que requerían 
una atención especial, comprobó los efectos de la relación que había establecido con 
aquellos niños que tenían dificultad en la autorregulación de su conducta y habían 
presentado problemas con otros profesores. Su relación, más profunda y cercana, 
valorando las motivaciones de cada alumno, parecía servir de recurso y de refuerzo para 
la mejora en áreas sociales y de aprendizaje de estos niños. También observó que en 
aquellas situaciones donde las relaciones no eran tan buenas, era fundamental poder 
contar con un apoyo externo -por ejemplo, de otros educadores-, de forma que se podía 
tener otra visión más constructiva del problema. Sus experiencias en el aula, y a su vez, su 
experiencia como psicólogo infantil, facilitaron la investigación y el análisis de las 
relaciones entre el niño y la familia, y su aplicación al entorno escolar (Pianta et al., 
1997). 
 
Sus planteamientos se basan en la investigación del desarrollo social, especialmente 
desde la teoría de los sistemas de desarrollo (Ford y Lerner, 1992), desde la perspectiva 
transaccional (Semeroff, 1989) y desde la teoría ecológica de Bronfenbrenner (1979), 
para entender los procesos sociales que se dan dentro del aula, describir el papel de 
relaciones del niño y el adulto en el desarrollo de competencias sociales y académicas, y 




comprender la importancia de las relaciones del niño-maestro en la promoción de un 
desarrollo saludable. Pianta señala la naturaleza asimétrica de esta relación, asimetría que 
permite que estas relaciones funcionen como un recurso para el desarrollo, destacando el 
papel activo del niño en dicha interacción. Concede una importancia especial a los 
contextos sociales en los que se desarrolla la vida del niño, y más concretamente al papel 
que estos contextos pueden tener en la evolución  de aquellos sujetos que manifiestan un 
cierto riego social. Cada día, los niños llevan al colegio las consecuencias de sus 
experiencias y condiciones de su entorno familiar y de sus interacciones con los adultos, 
consecuencias que se manifestarán en su conducta emocional y social en el aula (Erickson 
y Pianta, 1989). Si las circunstancias del entorno familiar son adversas (maltrato, cuidado 
y atención pobre, divorcio, problemas económicos...) nos encontraremos ante una 
situación de riesgo que puede interferir en el desarrollo saludable y en el ajuste académico 
del niño (Duncan y Brooks-Gunn, 1997), de ahí que la labor del maestro ante determinadas 
circunstancias sea aún más significativa.  
 
 
2.4.2- PLANTEAMIENTOS TEÓRICOS FUNDAMENTALES. 
 
Basándose en teorías empíricamente validadas y conceptualizando las relaciones 
como un sistema dinámico, que incluye interacciones, representaciones mentales sobre las 
relaciones y características de los individuos implicados, Robert Pianta pretende entender 
cómo funcionan los procesos sociales dentro del aula, cómo se pueden mejorar las 
relaciones profesor-alumno, y cómo se puede hacer uso de estas relaciones de una manera 
preventiva. Pero antes de señalar estas aportaciones haremos mención a algunos de sus 
planteamientos teóricos básicos. 
 
2.4.2.1.-  El niño como sistema en vías de desarrollo. 
 
El desarrollo del niño se entiende como un proceso dinámico que depende de la 
manera en la cual los distintos sistemas actúan entre sí. De acuerdo con la teoría de los 
sistemas aplicada a la psicología del desarrollo (Ford y Lerner, 1992; Sameroff, 1989), los 
sujetos se implican en interacciones recíprocas dentro de ambientes dinámicos y 
transaccionales. Pianta y Walsh (1996) escribieron sobre la aplicación de esta teoría a la 
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educación, encontrando que ofrecía una alternativa, tanto a nivel conceptual como 
práctico, a las corrientes del momento, más centradas en la búsqueda de soluciones 
prácticas desatendiendo los planteamientos teóricos. En un trabajo posterior, Pianta 
(1997a) aplicó estos conceptos a las relaciones entre niños y maestros, entendiendo que 
estas relaciones funcionan como un sistema. Pianta (1999) señala que la teoría de los 
sistemas del desarrollo (Ford y Lerner, 1992) tiene similitudes importantes con las ideas 
de Vygotsky, indicando que el concepto de “zona de desarrollo próximo” incluye los 
principios sistémicos. La ZDP hace referencia a la diferencia entre los niveles de 
competencia que un niño despliega al realizar una tarea solo o cuando interactúa con un 
maestro experimentado dentro del contexto, manifestando niveles más altos de 
competencia; y destacando la importancia de la calidad de las interacciones, 
concretamente el nivel de apoyo y de desafío proporcionado por el maestro.  
  
Pianta (1999) explica que los diferentes sistemas que facilitan el desarrollo global 
del niño son sistemas dinámicos que están en constante cambio en función de los distintos 
eventos producidos por sus componentes, y mantienen relaciones e influencias mutuas 
como ya señaló Bronfenbrenner (1979). Estos sistemas o contextos van desde los más 
cercanos (la familia) a los más lejanos (los gobiernos), incluyendo la cultura, el grupo 
social, el sistema conductual y el sistema genético-biológico, como podemos ver en la 
Figura 2.5, en la que Pianta (1999) realiza una adaptación de los datos aportados por 
Pianta y Walsh (1996) y Sameroff (1989). 
 
Las interacciones entre todos estos sistemas son fundamentales a la hora de entender 
la adecuada o inadecuada adaptación del individuo a los diferentes contextos (Pianta, 
1999). En concreto, el “sistema académico” está particularmente abierto a las influencias 
y cambios que se van dando durante todo el periodo escolar, especialmente en el 
momento de transición a la escuela formal (Pianta y Walsh, 1996), encontrando 
evidencias de que las relaciones entre el adulto y el niño juegan un papel muy importante 
en la adaptación del niño a las situaciones específicas del hogar o del aula (p.ej., Bird y 
Ladd, 1996; Howes y Hamilton, 1992a; Pianta, 1997a).  
 







         
         
         
         
         
         
         
         
         
         
         
         
         
         
         
         
         
         
         
         
         
         
         
         
         
 
Figura 2.5.: Contextos o sistemas para el desarrollo. Adaptado por Pianta (1999, p. 26) de Pianta 
y Walsh (1996) y Sameroff (1989).  
 
 
Pianta (1999) considera al niño como un sistema en vías de desarrollo dentro de un 
contexto de relaciones sociales, destacando algunos temas importantes que se organizan 
en función de su conducta y de sus interacciones con el contexto (familia, escuela), entre 
ellos: la regulación y modulación de la excitación fisiológica, la formación de una 
relación de apego eficaz, el desarrollo de auto-confianza o autonomía, la formación de 
habilidad para organizar y coordinar los recursos medioambientales y personales, el 
establecimiento de relaciones eficaces con iguales, la formación de un sentido del yo, un 
uso eficaz de autodominio y el uso de símbolos abstractos. También considera al profesor 
como un sistema, entendiendo las conductas de interacción con los alumnos en función de 
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(p.ej., problemas económicos, familia), aficiones o intereses, etc. (Goodlad, 1991; Molnar 
y Lindquist, 1990), y a las relaciones profesor-alumno como sistemas que regulan el 
desarrollo global del niño. 
 
2.4.2.2.-  Influencia de la teoría del apego en los trabajos de Robert 
Pianta. 
 
Un aspecto destacado en la teoría de Pianta es la importancia que otorga a las 
primeras relaciones que los niños establecen con sus padres o cuidadores, señalando su 
influencia en el desarrollo posterior, y en concreto en el tipo de relaciones que 
establecerán con sus profesores e iguales. El contexto escolar ofrece al niño numerosas 
oportunidades de relación con adultos no familiares. Estas relaciones le proporcionarán 
experiencias emocionales, la oportunidad de aprender y poner en práctica habilidades 
sociales, capacidades de autorregulación, de exploración, de apego, y de  dominio, entre 
otras. Estas nuevas relaciones del niño con nuevos adultos puede ser el reflejo de las 
relaciones que tiene con sus padres en el  contexto familiar (Howes y Hamilton, 1994a; 
Matheson, 1994).   
 
Utilizando como base las investigaciones aportadas desde la Teoría del Apego, 
Pianta señala cómo los modelos internos o representacionales (“internal working 
models”, IWM; Bowlby 1969-1988), formados gracias a las primeras experiencias de 
relación, influyen en el desarrollo social del niño y en sus experiencias escolares (Britner, 
Marvin y Pianta, 2005; Marvin y Pianta, 1996; Pianta y Ball, 1993). Pianta entiende que 
el apego temprano crea las bases para el comportamiento social posterior: los niños 
usando sus propios recursos interiores, han aprendido anteriormente a usar a su cuidador 
primario como una fuente de apoyo para la exploración, facilitando que exploren el 
mundo eficazmente, de una manera independiente y autónoma (Sroufe, 1989a). También 
entiende el desarrollo como evolución constante, pero en el que los antiguos modelos no 
desaparecen nunca, utilizando en las nuevas relaciones las mismas estrategias que 
resultaron ser eficaces en la búsqueda de ayuda y consuelo de su primer cuidador 
significativo (Pianta, 1999). Señala, por ejemplo, cómo los niños con un apego seguro 
manifestarán más conductas exploratorias y más acciones de interacción con los iguales; 
mientras que los niños con un apego inseguro presentarán más riesgo de problemas 




relacionados con la competencia social y la autoestima, manifestando altos niveles de 
agresividad y de conductas hostiles hacia sus profesores (Bretherton, 1985). 
 
Durante los años preescolares y los primeros años escolares, los niños suelen ser 
más sensibles a las influencias medioambientales que pueden afectar a su apego, 
independencia, control y autocontrol que durante los años posteriores de su desarrollo 
(Sroufe y Rutter, 1984); los problemas de conducta en los niños más pequeños están 
menos afianzados y por consiguiente son más fácilmente modificables que los problemas 
de conducta en los niños más mayores (Hembree-Kigin y McNeil, 1995); y parece que las 
diferencias individuales en cuanto a los logros escolares permanecen relativamente 
estables después de los primeros años escolares (Pianta et al., 1995). De ahí que Pianta 
(1999) se centre fundamentalmente en el importante papel que los diferentes contextos -
especialmente la familia y la escuela- tienen en los periodos previos a la educación más 
formal y en los primeros años de ésta. 
 
Pianta afirma que la regulación de los niveles de excitación y de atención 
comienza a organizarse desde el nacimiento, facilitando la adaptación del niño a su 
entorno, y es en un contexto de interacción entre el niño y las conductas del cuidador 
donde se forman las bases sobre sí mismo y sobre las relaciones (Blatt, 1995; Bowlby, 
1969; Sroufe, 1989b). Parte de la idea de que cuando se crean apegos inseguros, 
caracterizados por una exploración pobre y una autorregulación inadecuada (Greenspan, 
1989; Sroufe, 1996), debido, por ejemplo, a las respuestas imprevisibles de los 
cuidadores, puede manifestarse menor interés por las relaciones interpersonales o mayor 
dificultad en la adaptación. Las interacciones no adecuadas con los cuidadores (debidas a 
pobre estimulación, depresión maternal, maltrato) contribuyen a una inadecuada 
adaptación (Cohn, Campbell, Matias y Hopkins, 1990; Egeland, Pianta y O'Brien, 1993; 
Hofer, 1994), y los problemas de adaptación en estas primeras fases del desarrollo 
predicen problemas en la regulación conductual y emocional posterior (Egeland et al., 
1993); en concreto, las experiencias tempranas de maltrato se relacionan de manera muy 
significativa con los problemas sociales y académicos en la escuela (Aber y Allen, 1987; 
Cummings, Hennessy, Rabideau y Cicchetti, 1994; Dodge, Pettit y Bates, 1994). Por otro 
lado, una relación de apego eficaz, gracias a la sensibilidad adulta y la disposición 
emocional, permite adquirir un sentido de seguridad en los contextos de interacción, 
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sirviendo de base para la exploración del ambiente  y el mundo interpersonal (Ainsworth 
et al., 1978), facilitando la autorregulación de la atención y la emoción (Fonagy, Steele y 
Steele, 1991; Main y Hesse, 1990; Zeanah et al., 1993).  
 
Pianta (1999), coincidiendo con Howes y sus colaboradores, encuentra un cierto 
grado de continuidad en la calidad de las relaciones que establecen los niños con sus 
madres y con sus profesores, usando las mismas estrategias de regulación emocional y 
conductual (Hamilton y Howes, 1992; Howes, Hamilton y Matheson, 1994; Howes, 
Matheson, y Hamilton, 1994). Pianta (1992c) señala que las relaciones de apego no solo 
existen entre el niño y la madre, ni se limitan a una sola relación, sino que se trata de un 
sistema abierto que puede organizarse alrededor de diferentes individuos, entre ellos los 
maestros, que destacan como figuras muy importantes en el desarrollo de la cercanía y las 
relaciones íntimas, facilitando la autorregulación emocional y conductual del niño. Las 
relaciones establecidas entre niño-padres y niño-maestro sirven de apoyo para el 
desarrollo de relaciones del niño con sus iguales (Elicker et al., 1992; Howes, Matheson y 
Hamilton, 1994), el desarrollo emocional y la autorregulación (Denham y Burton, 1996), 
y las competencias escolares, como la atención, la motivación, la resolución de problemas 
y la autoestima (Birch y Ladd, 1997; Pianta y Harbers, 1996). Pianta et al., (1997) 
demostraron la relación entre la base segura en las relaciones del niño con su madre y con 
sus maestros y las competencias sociales y centradas en la tarea en niños de escuelas 
infantiles. Las relaciones con los adultos tienen una función reguladora con respecto al 
desarrollo emocional y académico, influyendo notablemente en las competencias durante 
la niñez; y también son significativas en la trayectoria hacia problemas de conducta, 
refiriéndose concretamente a la conducta disruptiva. Pianta y Lothman (1994) analizan el 
papel de las relaciones familiares en la predicción de problemas de conducta en niños 
epilépticos, señalando su importante influencia en los posibles problemas conductuales de 
niños con riesgo biológico, coincidiendo con los resultados de otros estudios que ya 
señalaban la importancia de la calidad de las relaciones con los adultos ante este tipo de 
situaciones de riesgo (Goldberg, Gorter, Lojkasek y Minde, 1990; Marvin y Pianta, 1992). 
La función de la escuela, por tanto, es completar y extender las estructuras creadas en la 
familia, aunque también podrían compensar o suplantar dichas estructuras, cuando el 
contexto familiar no ha sido el adecuado (Lynch  y Cicchetti, 1992; Pianta, 1994; Toth y 
Cicchetti, 1996).  




La importancia que otorga Pianta a las relaciones de apego se mantiene presente a lo 
largo de toda su trayectoria, fundamentalmente desde una perspectiva preventiva. A 
continuación señalamos algunos estudios suyos que reflejan su interés por las relaciones 
de apego dentro del marco de la educación especial y, en los siguientes apartados, como 
base de sus planteamientos sobre las relaciones profesor-alumno. 
 
Pianta y Marvin (1992a, 1992b) desarrollaron una entrevista abierta breve y un 
sistema de codificación para examinar el estado mental de los padres ante una 
determinada condición médica de su hijo, como pudiera ser una anomalía congénita o una 
enfermedad crónica. En la Entrevista de Reacción al Diagnóstico (Reaction to Diagnosis 
Interview, RDI; Pianta y Marvin, 1992a) se pregunta a los padres por sus reacciones 
iniciales, y si han cambiado o no desde que recibieron el diagnóstico de su hijo. Para su 
codificación se utiliza el sistema de clasificación de reacción de Pianta y Marvin (1992b). 
Las reacciones de los padres se podían clasificar de dos maneras: aquellas que indicaban 
“resolución” (caracterizadas por estrategias mentales integradoras que reflejan adaptación 
global a las tensiones ante el diagnóstico del niño) y aquellas que indicaban “no 
resolución” (caracterizadas por estrategias disociativas, por ejemplo, la discusión sobre el 
diagnóstico del niño). Esta entrevista ha permitido examinar la repercusión que tiene el 
cómo los padres asumen el diagnóstico de sus hijos en la relación de apego que 
mantendrán con ellos en un futuro. Marvin y Pianta (1996) encuentran que los estados 
mentales “no resueltos” influyen en la sensibilidad paternal y en la disponibilidad 
emocional, interfiriendo en el establecimiento de apegos seguros, aumentando en los 
casos más extremos el riesgo de establecer apegos desorganizados. Parece que aquellos 
padres que “resuelven” sus primeras reacciones, que mantienen unas representaciones 
más realistas sobre su hijo y que se implican más en su papel de cuidar, favorecen más el 
apego seguro en sus hijos; por el contrario, aquellos padres que no acaban de resolver su 
conflicto interno, tienen expectativas poco realistas y manifiestan enfado o depresión 
influyen en su conducta de cuidado cuando el sistema de apego se activa, aumentado el 
riesgo de apegos inseguros. 
 
Pianta, junto con otros investigadores, estudia la relación de apego del niño hacia su 
familia y las conductas que manifiestan sus cuidadores en un entorno distinto al familiar, 
como es el aula de preescolar, considerándolo como una situación extraña para el niño 
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(Britner et al., 2005). Para ello utilizan el  “Preschool Strange Situation”, una adaptación 
del procedimiento de la Situación Extraña de Ainsworth (Ainsworth et al., 1978), 
utilizando los procedimientos de corrección y clasificación de Cassidy y Marvin (1992), y 
demostrando una vez más la relación entre el estilo de apego del niño y las conductas de 
su cuidador, destacando la sensibilidad como la dimensión más importante con relación a 
un apego seguro, aunque no la única. 
 
Pianta, Marvin y Morog (1999) también analizaron la relación entre el apego adulto 
y la reacción de los padres ante el diagnóstico de parálisis cerebral o epilepsia de sus hijos 
y el tipo de apego establecido con ellos. Administraron a los padres la Entrevista de 
Reacción al Diagnóstico (Pianta y Marvin, 1992a) y la Entrevista de Apego Adulto (Adult 
Attachment Interview, AAI; George et al., 1985), y observaron las conductas del cuidador 
y del niño (de entre 15 y 50 meses de edad) participado en la Situación Extraña de 
Ainsworth (Ainsworth et al., 1978), o en una adaptación de este procedimiento, la 
Situación Extraña Preescolar (Preschool Strange Situation; Cassidy y Marvin, 1992), 
dependiendo de la edad y severidad del deterioro motor. Los resultados del estudio 
indicaron que aunque generalmente se consideran los factores relacionados con el 
cuidador (p.ej., su propio estilo de apego) como los determinantes más potentes en la 
organización del apego del niño, también se encuentran como importantes otros factores 
relacionados con el niño (p.ej., temperamento o discapacidad). Pianta, Marvin y Morog 
(1999) encuentran que en el caso de niños diagnosticados con parálisis cerebral o 
epilepsia, el estilo de apego maternal inseguro no predijo la organización del apego de los 
hijos. En concreto, en el caso de niños con parálisis cerebral, parece que las necesidades 
físicas inmediatas de los niños no permitieron a los padres crearse ilusiones o 
incertidumbres sobre la relación de cuidado que mantenían con ellos. Los autores señalan 
que la necesidad de centrarse intensamente en el cuidado físico directo puede 
superponerse a los problemas derivados de pérdidas o traumas del pasado (Pianta et al., 
1999, p.393), lo que explicaría el porcentaje más elevado de apego seguro en niños con 
parálisis cerebral que en aquellos niños que presentaban una discapacidad menos severa. 
En este estudio también encuentran que, en el caso de niños con epilepsia, el estilo de 
apego predominante era inseguro, posiblemente debido a lo imprevisible de la evolución, 
creando también más inseguridad y ansiedad en los cuidadores, confirmando nuevamente 




la influencia de la resolución o de la no resolución sobre la condición médica del niño por 
parte de los padres en el establecimiento del apego con sus hijos. 
 
En otro estudio, basándose en cómo el estilo de apego adulto influye en el tipo de 
vinculación que los padres mantienen con sus hijos (Fonagy, Steele y Steele, 1991), 
Pianta, Egeland y Adam (1996) realizan una investigación en la que analizan la 
asociación entre estilo de apego adulto y psicopatología, a través del autoinforme MMPI-2 
(Egeland, Erickson, Butcher y Ben-Porath, 1991), en una muestra de mujeres 
embarazadas de nivel socioeconómico bajo. Los resultados del estudio fueron 
consistentes con las expectativas basadas en la teoría del apego y la literatura sobre el 
apego adulto. Como datos más significativos, encontraron que las madres con apego 
preocupado eran más vulnerables a presentar diagnósticos de enfermedad mental más 
severa, informando de gran dificultad en las relaciones, convirtiéndose en la población de 
mayor riesgo a la hora de mantener relaciones más íntimas, como el cuidado de su hijo 
(Crowell y Feldman, 1988). Curiosamente, el grupo de madres con estilo de apego seguro 
también presentaba un nivel importante de sintomatología, lo que puede indicar que los 
adultos seguros informan más abiertamente sus problemas, reflejando posiblemente la 
situación adversa en la que se encuentran, de embarazo y pobreza en este caso. 
 
En otra investigación, Pianta, Longmaid y Ferguson (1999), basándose en la teoría 
del apego y en el sistema de clasificación que crearon Kaplan y Main (1986) para 
interpretar el tipo de vinculación establecida a través del dibujo de la familia por parte de 
los niños, utilizando el sistema de codificación desarrollado por la Fury (1996), 
relacionaron los datos obtenidos a través de estos dibujos con las valoraciones del maestro 
sobre el funcionamiento socio-emocional y conductual del niño, confirmando que la 
interpretación de los dibujos de los niños sobre su familia puede ser útil en la 
investigación sobre el apego, teniendo en cuenta una serie de marcadores emocionales de 
la calidad de la relación. Sentaron así la base de otros estudios posteriores en los que se 
valoran las representaciones de los niños a través de sus dibujos (p.ej., Clarke et al., 2002; 
Harrison, Clarke y Ungerer; 2007; Madigan, Goldberg, Moran y Pederson, 2004; 
Madigan, Ladd y Goldberg, 2003). En concreto, Harrison et al., (2007) utilizan los 
dibujos de los niños para analizar también la calidad de las relaciones profesor-alumno y 
su ajuste a la escuela, para ello comparan las percepciones que los maestros tienen sobre 
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la calidad de las relaciones que establecen con sus alumnos, a través de la Escala de 
Relaciones Profesor-alumno (STRS; Pianta, 1992b, 1994), con las representaciones que 
los propios alumnos tienen sobre estas relaciones; considerando que el dibujo en los niños 
es su manera natural de expresar actitudes conscientes e inconscientes, deseos, y 
preocupaciones, antes de que lo puedan hacer a través de palabras; encontrando 
evidencias de asociación entre dificultades de relación niño-maestro y problemas en el 
ajuste escolar; También señalan que las representaciones de los niños sobre sus relaciones 
con su maestro pueden ser una herramienta útil para evaluar la calidad emocional de 
dicha relación. 
 
Ya hemos señalado que Pianta encuentra similitudes entre las relaciones niño-
familia y profesor-alumno, con base en la vinculación afectiva que se puede establecer en 
ambas (Pianta, 1992a,1999; Pianta, La Paro, Payne, Cox y Bradley, 2002; Pianta, 1999), 
que permite que el niño se sienta emocionalmente seguro, facilitando que pueda consagrar 
sus energías y atención al aprendizaje (Pianta, 1999), mejorando sus resultados 
académicos y su competencia social (Hamre y Pianta, 2001; Pianta y Nimetz, 1991; 
Pianta et al., 1995). Elabora incluso una herramienta de medida basada en el cuestionario 
de apego AQS (Waters, 1987; Waters y Deane, 1985), el “Teacher Attachment Q-Set” 
(Pianta et al., 1997) que permite evaluar la organización del apego de los niños pequeños 
hacia sus profesores. También señalamos cómo Pianta hace referencia a la falta de 
estudios sobre la historia de apego del profesor y su influencia en la calidad de la relación 
que establece con sus alumnos, afirmando su asociación, debida a la mayor o menor 
sensibilidad hacia los otros, en este caso hacia sus alumnos (Pianta, 1999; Pianta et al., 
2003; Pianta y Steinberg, 1992). 
 
Más adelante veremos también que Pianta tiene siempre presente la teoría del apego 
al profundizar en las relaciones profesor-alumno, entendidas desde su papel preventivo y 
su capacidad para compensar aquellos problemas derivados de vinculaciones familiares 
inseguras (Pianta, 1999), destacando que el tipo de interacción que se establezca con los 
alumnos dependerá también de su manera de entender las relaciones y de sus propias 
representaciones mentales sobre sus experiencias en relaciones cercanas (Hamre y Pianta, 
2001). Pianta entiende que el profesor puede actuar como una nueva figura de apego que 
apoya el desarrollo del niño; haciendo también especial hincapié en la importancia de 




incluir habilidades de relación con los niños dentro del aprendizaje académico de los 
maestros, especialmente de educación infantil (Early et al., 2007; Hamre y Pianta, 2005; 
Pianta, 1999; Shonkoff y Phillips,  2000), para fomentar la buena calidad de las relaciones 
establecidas en el aula.  
 
2.4.2.3.- Características de las relaciones profesor-alumno. 
 
Como ocurre en las relaciones entre padres e hijos, la relación del profesor con los 
alumnos puede variar en su naturaleza y calidad. Algunas relaciones profesor-alumno 
pueden caracterizarse como cercanas y afectuosas, y otras como distantes y formales, e 
incluso como conflictivas  (Howes y Matheson, 1992b; Pianta et al., 1995). En cuanto al 
tipo de relación profesor-alumno que se puede establecer según los planteamientos de la 
teoría del apego, Howes y Hamilton (1992a) identificaron tres tipos de relación profesor-
alumno basándose en la conducta de los niños: segura, de evitación y ambivalente. Por 
otro lado, y teniendo en cuenta la percepción de los profesores de su relación con los 
alumnos, Pianta et al., (1995) encontraron que esta relación variaba en función de tres 
dimensiones: calidez-seguridad, miedo-dependencia y ansiedad-inseguridad. En uno de 
los primeros estudios sobre el tema, a partir de los informes de veintiséis maestros sobre 
su percepción de la relación que mantienen con sus alumnos, Pianta (1994) señala la 
existencia de seis tipos distintos de relación profesor-estudiante: 1) dependiente 
(“dependent”), en la que el maestro cuenta en exceso con la confianza de los niños; 2) de 
implicación positiva (“positively involved”), que describe la relación caracterizada por 
altos niveles de calidez y comunicación; 3) disfuncional (“dysfunctional”), caracterizada 
por bajo compromiso por parte del profesor y por altos niveles de irritabilidad, malestar y 
rabia; 4) funcional promedio (“average-functional”); 5) tensa o irritante (“angry”), con 
niveles altos de conflicto; y 6) no implicada (“uninvolved”), en la que el maestro muestra 
poca calidez y comunicación y bajos niveles de enfado. Estos modelos se relacionaron 
con la conducta que los niños presentaban en el aula. 
 
En una serie de estudios descriptivos, Pianta y Steinberg (1992) y Pianta (1994) 
señalan que las relaciones profesor-alumno, desde la información facilitada por el 
profesor, pueden caracterizarse teniendo en cuenta tres dimensiones: el conflicto, la 
cercanía y la dependencia, encontrando que estas dimensiones aparecen de manera 
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consistente en muestras que varían en edad, etnia y estado socioeconómico (Satt, 1994; 
Taylor y Machida, 1996).  
 
En función de estas tres dimensiones, Pianta y Steinberg (1992) y Pianta (1994) 
señalan que la relación dependiente se caracteriza por puntuaciones altas en dependencia 
y moderadas en cercanía y conflicto; la relación positiva se caracteriza por puntuaciones 
altas en cercanía, bajas en conflicto y moderadas en dependencia; la relación disfuncional 
se caracteriza por puntuaciones altas en conflicto, bajas en cercanía y moderadas en 
dependencia; la relación funcional promedio puntúa moderadamente en conflicto, 
cercanía y dependencia; la relación tensa se caracteriza por nivel alto de conflicto y de 
dependencia, con un nivel moderado de cercanía; y la relación no implicada se caracteriza 
por niveles bajos de conflicto, cercanía y dependencia. 
 
Pianta (1994) también señala que los estudiantes con relaciones disfuncionales y 
tensas tienen más problemas de conducta y presentan mayores problemas con relación al 
aprendizaje que aquellos sujetos que mantienen relaciones de no implicación, positivas, 
dependientes y funcionales. La tolerancia a la frustración es más alta en los alumnos que 
mantienen relaciones positivas y en los no implicados que en aquellos alumnos con 
relaciones disfuncionales o tensas. En cuanto a las relaciones con iguales, también señala 
que su calidad es significativamente superior en los estudiantes que mantienen 
interacciones positivas con el profesor, y de peor calidad en aquellos que mantienen 
relaciones disfuncionales. 
 
En un trabajo posterior, Pianta y sus colaboradores señalan una clasificación más 
sencilla sobre los tipos más habituales de relación profesor-alumno, basándose en las 
mismas tres dimensiones: cercanía, conflicto y dependencia (Pianta et al., 1995). Estas 
tres dimensiones han sido identificadas de manera consistente en estudios posteriores en 
los que se ha examinado la calidad de la relación profesor-estudiante a partir de la 
percepción de los profesores (Birch y Ladd, 1997; Hamre y Pianta, 2001; Howes y 
Hamilton, 1992a;  Howes y Ritchie, 1999; Pianta y Stuhlman, 2004;  Sutherlandy 
Oswald, 2005). 
 




En las relaciones caracterizadas por la cercanía, los profesores perciben altos 
niveles de calidez, afecto y comunicación abierta con sus estudiantes, sintiéndose 
eficientes en el manejo de la clase y cómodos con la relación que establecen con sus 
alumnos (Pianta, 2001). Cuando un niño tiene una relación cercana con su maestro, se 
siente emocionalmente seguro y utiliza al maestro como una base y como un recurso 
seguro para explorar las oportunidades de aprendizaje del aula (Oren, 2007). Por tanto, el 
niño que tiene una relación cercana con su maestro puede enfocar toda su atención y sus 
energías hacia el aprendizaje (Pianta, 1999; Howes y Ritchie, 2002). 
 
Por el contrario, en las relaciones caracterizadas por el conflicto, los profesores 
perciben altos niveles de negatividad, interacciones difíciles, falta de comunicación y 
dificultad en el manejo de los estudiantes. El maestro ve al estudiante como enfadado e 
imprevisible, lo que hace que se sienta emocionalmente agotado, incómodo o ineficaz 
(Pianta, 2001). El niño que tiene una relación conflictiva con su maestro no puede usar 
esta relación como base o soporte para explorar las diferentes oportunidades de 
aprendizaje que ofrece el aula (Oren, 2007). Una relación conflictiva interfiere a la hora 
de enfocar la atención en el aprendizaje, a la vez que puede causas ansiedad o temor a ir 
al colegio (Pianta, 1999).  
 
Por último, en las relaciones dependientes, los profesores perciben a los niños como 
excesivamente dependientes de ellos, con reacciones emocionales exageradas ante la 
separación y con solicitudes frecuentes e innecesarias de atención, lo que lleva al profesor 
a manifestar una cierta preocupación por la dependencia del alumno (Pianta, 2001). En 
lugar de relaciones cercanas y positivas, el niño dependiente tiene interacciones 
inmaduras con su maestro, siendo improbable que explore el ambiente o juegue con sus 
iguales (Howes y Ritchie, 2002).  
 
En general, existen diferentes patrones en las relaciones afectivas entre profesores y 
estudiantes, y la calidad global de esas relaciones está determinada por diferentes niveles 
de cercanía, conflicto y dependencia. Se encuentra que las relaciones de los profesores 
con sus estudiantes son generalmente positivas y efectivas (Ladd, Herald y Kochel, 2006; 
Maldonado y Carrillo, 2006); es decir, caracterizadas por niveles relativamente altos de 
cercanía y bajas en conflicto y dependencia, manteniendo relaciones afectuosas y cálidas 
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con sus estudiantes, permitiendo que los niños compartan con ellos información personal 
y sentimientos, busquen consuelo y se sientan apoyados. Sin embargo, aunque en 
promedio la calidad de la relación es positiva, también hay profesores que perciben que la 
relación que tienen con algunos de sus estudiantes es conflictiva; es decir, perciben a 
ciertos estudiantes como impredecibles y difíciles de manejar, lo que hace que se sientan 
incómodos y poco eficaces en el manejo del aula. La percepción de niveles altos de 
dependencia indica que en ciertos casos los profesores perciben a algunos de sus 
estudiantes como excesivamente dependientes de ellos, con fuertes reacciones 
emocionales ante la separación y con solicitud frecuente e innecesaria de atención.  
 
La existencia de variabilidad en la calidad de las relaciones profesor-estudiante 
encontrada por Maldonado y Carrillo (2006), ya que no todas las relaciones fueron 
calificadas por como positivas, es consistente con los patrones indicados por diferentes 
autores en la literatura estadounidense (Birch y Ladd, 1997; Hamre y Pianta, 2001; 
Howes y Hamilton, 1992b; Howes y Ritchie, 1999; Pianta et al., 1995; Pianta y Stuhlman, 
2004), y aporta una prueba  adicional que confirma la existencia de diferentes patrones en 
la calidad de las relaciones afectivas entre profesores y estudiantes en el contexto escolar. 
 
Las características de la relación afectiva del profesor con el niño y la calidad de la 
misma varían ampliamente dependiendo de los factores individuales y contextuales que 
influyen en ella. De acuerdo con Pianta (1999), el tipo de relación que se establezca entre 
el niño y el profesor estará influenciado por diversos factores entre los cuales se 
encuentran: rasgos individuales (historias de desarrollo, factores biológicos y modelos 
representacionales o internos), procesos de interacción y sistemas de influencias externas 
e internas a la relación misma. Debemos tener en cuenta el carácter multidimensional de 
la relación profesor-estudiante; es decir, resaltar la importancia de considerar diferentes 
variables (individuales de los niños y los maestros, del contexto familiar y del contexto 
escolar, fundamentalmente) a la hora de evaluar dicha relación y más aún de ver sus 
posibles implicaciones en el funcionamiento de los niños (Burchinal, Peisner-Feinberg, 
Pianta y Howes, 2002; Howes et al., 2000, Peisner-Feinberg et al., 2001 y Pianta, Laparo, 
Payne, Cox y Bradley, 2002).  
 




Partiendo de las aportaciones teóricas de Pianta (1999) sobre las relaciones 
profesor-alumno, otra de las variables que se ha estudiado es la diferencia entre culturas a 
la hora de examinar el tipo de relación percibido por el maestro. En concreto, Beyazkurk 
y Kesner (2005) realizaron un estudio donde pretendían comparar dos culturas diferentes, 
la turca y la estadounidense; y aunque suponían que los maestros estadounidenses, debido 
a que reciben más información relacionada con las necesidades de desarrollo infantil, 
serían más sensibles a las necesidades de cercanía en las relaciones profesor-alumno; los 
resultados indicaron que eran los profesores turcos los que informaban niveles más altos 
de cercanía con sus alumnos. Algunas de las justificaciones que señalan para estos 
resultados son el que los niños turcos permanecen durante más cursos con los mismos 
profesores y compañeros, y que existen diferencias relacionadas con las estructuras 
familiares; por ejemplo, los padres americanos dan énfasis a la importancia de relaciones 
sociales con los maestros, pero sólo en cuanto que facilitan el éxito académico de su hijo, 
mientras que las familias turcas dan más importancia a la colectividad. No encontraron 
ninguna diferencia significativa en la cantidad de conflicto percibido entre las dos 
culturas. Estos datos coinciden con otras investigaciones centradas en las interacciones 
entre el cuidador y el niño en diferentes culturas, en los que se encuentra que algunas 
dimensiones relacionadas con el apego variaron en función de la cultura, pero que en 
general aparecen muchas similitudes (Carlson y Harwood, 2003; Mizuta, Zahn-Waxler, 
Cole y Hiruma, 1996; Posada y Jacobs, 2001; Sagi, Koren-Karie, Gini, Ziv y Joels 2002; 
van Ijzendoorn, 1990).   
 
 
2.4.3.- INFLUENCIA DE LAS RELACIONES PROFESOR-ALUMNO 
EN EL DESARROLLO GENERAL DEL NIÑO. 
 
Parece que las relaciones profesor-alumno están relacionadas con los resultados en 
la escuela (Birch y Ladd, 1997; Howes, Matheson y Hamilton, 1994; Pianta, 1992; Pianta 
y Walsh, 1996,1998; Wentzel, 1996), con la competencia social con los iguales (Howes, 
Hamilton y Matheson.1994), y con la trayectoria académica posterior de éxito o fracaso 
(Birch y Ladd, 1997; Hamre y Pianta, 2001; Pianta et al., 1995). A continuación 
señalaremos los datos más relevantes de aquellos trabajos que analizan la importancia de 
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estas relaciones, teniendo en cuenta que la mayoría de las investigaciones se centran en 
las percepciones de relación desde la perspectiva del maestro o de un observador externo 
(Birch y Ladd, 1997; Kesner, 2000; Saft y Pianta, 2001; Stuhlman y Pianta, 2002), 
aunque también se recogen datos desde el punto de vista del alumno, encontrando 
evidencias de que los niños pueden proporcionar información muy fiable sobre la calidad 
de esta relación (Mantzicopoulos y Neuharth-Pritchett, 2003; Mantzicopoulos, 2005). 
 
A la hora de analizar las posibles influencias que  las interacciones entre el profesor 
y sus alumnos pueden tener en la evolución general del niño dentro del aula, tendremos 
en cuenta dos grandes bloques de trabajo que apuntan en direcciones complementarias 
(Hamre y Pianta, 2005): 
 
-  El primer gran bloque examina las relaciones profesor-alumno y su efecto en el 
desarrollo social y en el ajuste escolar de los niños (Brophy y Bueno, 1986; 
NICHD ECCRN, 2003a; Pianta, Laparo, Payne, Cox y Bradley, 2002; Rimm-
Kaufman, Laparo, Pianta y Downer, 2005; Ritchie y Howes, 2003). En esta 
línea de investigación se agrupan los estudios de autores interesados en 
examinar las interacciones entre maestros y alumnos y en explorar el impacto 
que las relaciones afectivas con los profesores pueden tener sobre la 
competencia y desarrollo futuro de los niños.  
 
-  El segundo bloque investiga sobre las intervenciones específicas en situaciones 
de riesgo y sobre cómo se pueden modificar las posibles trayectorias 
mejorando las situaciones de riesgo escolar. (Decker, Dons y Christenson, 
2007; Greenberg et al., 2003; Hamre y Pianta, 2005; Weissberg y Greenberg, 
1998; Wilson, Gottfredson y Najaka, 2001). 
 
2.4.3.1.- Las relaciones profesor-a lumno y su efecto en el ajuste 
escolar de los niños. 
 
Existe una preocupación por encontrar cuáles son las circunstancias y habilidades 
que favorecen el éxito escolar en los niños que comienzan la educación formal. Pianta 
(1999) realiza una revisión comprensiva de las relaciones profesor-alumno y sus efectos 




en los niños, señalando que los procesos sociales juegan un papel muy destacado en el 
desarrollo, y que la escuela debe entenderse como un contexto para el desarrollo, con una 
serie de recursos que deben ser identificados y adaptados a las necesidades del niño. Un 
tema de interés para Pianta es el buen ajuste escolar. Para ello parte de la definición de 
Birch y Ladd (1996a), que, como otros investigadores, han pretendido definir el concepto 
de ajuste a la escuela no sólo en términos de desempeño académico, sino también en 
términos de afecto y actitud hacia la escuela, y de su participación y compromiso con el 
ambiente de la misma, señalándose las habilidades preacadémicas, sociales y 
conductuales como aquellas habilidades básicas que garantizan el éxito escolar, y 
destacando, en concreto, la importancia que tienen las competencias relacionadas con las 
relaciones y la autorregulación de la conducta (Entwisle y Alexander, 1999; Ladd et al., 
1999; Ladd y Burgess, 1999). Son muchas las investigaciones posteriores que sugieren 
que las relaciones profesor-alumno están asociadas con el ajuste social, emocional y 
académico de los alumnos (Hamre y Pianta, 2001; Murria y Murria, 2004); además, 
algunos trabajos indican que el conflicto en las relaciones profesor-alumno está altamente 
asociado con el abandono temprano de la escuela (Hamre y Pianta, 2001), y que la 
implicación activa por parte del profesor, con una comunicación abierta y cordial con sus 
alumnos, juega un papel muy importante en la calidad de estas relaciones (Pianta y 
Steinberg, 1992). 
 
El desarrollo socio-afectivo hace referencia al proceso de incorporación del ser 
humano a la sociedad en la que vive. Esta incorporación conlleva la formación de 
vínculos afectivos, el desarrollo de cogniciones y la interiorización de normas, valores y 
demás conductas que la sociedad trasmite a través de sus agentes de socialización. 
Durante las décadas de 1970 y 1980, la investigación en este área centró su atención en la 
relación padres-hijos (particularmente madre-niño) y su influencia sobre diferentes 
aspectos de la interacción del niño con sus iguales y sobre su ajuste social y académico en 
la escuela. Pero no es hasta principios de los años 1990 y bajo la influencia de los 
modelos contextuales y ecológicos del desarrollo cuando se empezó a considerar el área 
social y afectiva desde el punto de vista de la conexión entre los contextos inmediatos en 
los que el niño se desenvuelve. En el caso de los niños, los principales agentes de 
socialización son la familia, la escuela, los compañeros y los medios de comunicación. En 
las últimas décadas, los teóricos del desarrollo social y emocional han volcado su interés 
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hacia el contexto escolar y, dentro de éste, hacia un tipo particular de relación afectiva no 
abordada antes en la literatura teórica o empírica: la relación profesor-estudiante. 
 
Primeramente, señalaremos aquellas investigaciones que por sus resultados y 
repercusión han sentado las bases para los siguientes trabajos, centrados cada vez más en 
detectar cuáles son las claves para mejorar los programas educativos y, de esta forma, el 
desarrollo académico y social de los niños. Finalizaremos este apartado con las últimas 
investigaciones sobre la repercusión que las relaciones profesor-alumno tienen en estos 
desarrollos, basándonos siempre en los planteamientos de Robert Pianta y sus 
colaboradores. 
 
A principios de los años noventa aparecen los primeros estudios que afirman que las 
relaciones profesor-alumno influyen en el ajuste del niño a la escuela, tanto en los 
primeros cursos como en los intermedios (Pianta, 1992c; Lynch y Cicchetti, 1992).  
 
Muchas de las investigaciones sobre el tema se basan en los datos que existen sobre 
la influencia de las relaciones del niño con sus primeros cuidadores en su desarrollo 
cognitivo y en su manera de interactuar socialmente con iguales y con otros adultos (p.ej., 
Bus y van Ijzendoorn, 1988; Erickson, Sroufe y Egeland, 1985; Sroufe, 1983; 1989a, 
1989b). Los problemas de adaptación en las primeras fases del desarrollo predicen 
problemas en la regulación conductual y emocional posterior (Egeland et al., 1993), y al 
igual que las relaciones del niño con sus padres, influyen en la manera de relacionarse en 
un futuro con sus iguales (Blatt, 1995; Bowlby, 1969; Sroufe, 1989b). Las relaciones 
profesor-alumno también proporcionan guías para las interacciones con los compañeros 
(Elicker et al., 1992; Howes, Matheson y Hamilton, 1994), y para el desarrollo emocional 
y la autorregulación (Denham y Burton, 1996). Parece que las relaciones tempranas entre 
el niño y el maestro contribuyen al desarrollo de conductas interpersonales de los niños, y 
a fomentar los sentimientos de eficacia y expectativas sobre la naturaleza de sus nuevas 
relaciones con maestros (Elicker, 1997; Pianta, 2001). Son varios los investigadores que 
encuentran un cierto grado de continuidad en la calidad de las relaciones que establecen 
los niños con sus madres y con sus profesores, usando las mismas estrategias de 
regulación emocional y conductual (Hamilton y Howes, 1992; Howes, Hamilton, y 
Matheson, 1994; Howes, Matheson, y Hamilton, 1994; Pianta, 1999). 




Un indicador de la importancia potencial de relaciones del profesor-alumno en los 
primeros años en la escuela viene de un estudio de Birch y Ladd (1997), que encontraron 
una correlación significativa entre las relaciones profesor-alumno y el ajuste escolar; 
señalando como indicador importante de éxito o fracaso del niño en la escuela las 
percepciones que los profesores tienen de sus experiencias y de sus relaciones con cada 
alumno. Analizando las relaciones de los profesores con niños de escuelas infantiles, 
encontraron que la dependencia se relacionaba con dificultades en el ajuste a la escuela, 
un desempeño académico más pobre, una actitud más negativa y menor compromiso con 
el ambiente escolar. El conflicto se asociaba a niños que querían evitar la escuela y que no 
colaboraban, y la cercanía se asociaba con el buen desempeño académico, con el agrado 
hacia la escuela, con el autocontrol de la conducta, y en general con el buen ajuste a la 
escuela y con niveles más altos de compromiso. 
 
Parece que las relaciones profesor-alumno influyen en el desarrollo de competencias 
cognoscitivas y académicas (Pianta y Harbers, 1996; Pianta et al., 1997; Rogoff, 1990), 
tanto en los años preescolares como en los años escolares elementales y medios (Birch y  
Ladd, 1996a; Pianta y Walsh, 1996; Wentzel, 1996). Influyen en competencias 
académicas como la atención, motivación, resolución de problemas, y autoestima (Birch y 
Ladd, 1996a; Pianta y Harbers, 1996), con repercusión en su trayectoria hacia éxitos o 
fracasos (Birch y Ladd, 1996a; Pianta et al., 1995; van Ijzendoorn, Sagi y Lambermon, 
1992).  
 
Para algunos autores, el desarrollo social y emocional es más importante que el 
desarrollo académico cuando los niños entre en la escuela, señalando que los niños social 
y emocionalmente maduros aprenden más rápidamente en el aula (Wesley y Buysse, 
2003). Se reconoce cada vez más que la calidad de las relaciones que los niños tienen con 
sus profesores en los primeros años contribuye de manera importante a la adaptación a la 
escuela (Hamre y Pianta, 2001; Murria y Murria, 2004; Pianta y Kraft-Sayre, 1999; Pianta 
y Steinberg, 1992; Pianta et al., 1995; Rimm-Kaufman, Pianta, y Cox, 2000); de la misma 
forma que las relaciones familiares, las relaciones profesor-alumno pueden tener una 
función reguladora con respecto al desarrollo social y emocional de niños (Greenberg et 
al., 1993; Pianta, 1999) y por tanto pueden ejercer una importante influencia, positiva o 
negativa, sobre las habilidades necesarias para tener éxito en la escuela.  
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Diversos autores han demostrado asociaciones significativas entre la calidad de la 
relación profesor-estudiante y el desarrollo de competencias sociales en la relación con 
los iguales, autorregulación, autoestima y habilidades sociales durante los años 
preescolares y los primeros años de la educación primaria (Howes, Matheson y Hamilton, 
1994; Lynch y Cicchetti, 1992; Pianta, 1992). 
 
Hamre y Pianta (2001) encuentran evidencias empíricas de que las relaciones de 
calidad profesor-alumno en la escuela infantil predicen su ajuste social, e incluso la 
adaptación conductual, la disciplina y los hábitos de trabajo, a través de la escuela 
primaria; pero parece que estas asociaciones son más claras para los indicadores 
conductuales de ajuste social que para los indicadores académicos (Baker, 2006). Otros 
datos también indican que es común que los maestros de escuelas infantiles pongan más 
énfasis en los aspectos sociales que en los aspectos académicos dentro de sus aulas (Lin, 
Lawrence, y Gorrell, 2003). Aunque la mayoría de los estudios que examinan la 
influencia de las relaciones profesor-alumno se realizan en escuelas infantiles y en los 
primeros años de escolarización formal, también encontramos estudios en niveles 
escolares superiores (p.ej., Baker, 2006; Roeser, Midgley y Urdan, 1996; Wentzel, 1998), 
encontrándose la misma relación entre la calidad de las relaciones y su repercusión en la 
trayectoria escolar del alumno.  
 
En el periodo de la educación primaria los niños consolidan sus competencias 
académicas y desarrollan cada vez más representaciones cognoscitivas sobre ellos 
mismos como estudiantes, con creencias, actitudes y aspectos motivacionales con 
respecto a la instrucción, siendo fundamental que exista una relación positiva entre el 
profesor y el alumno (Baker, 2006). Al finalizar la escuela primaria, los niños tienen ya 
unas creencias firmes sobre sus capacidades para funcionar bien en la escuela (Baker, 
1999). Las relaciones profesor-alumno pueden funcionar como mediador o moderador 
potencial de este proceso debido a su importancia motivadora, y es más probable que los 
niños interioricen valores y metas positivas relacionadas con la escuela cuando han 
mantenido una relación positiva con sus profesores (Wentzel, 2002).  
 
En un artículo reciente, Ladd et al., (2006) se centran en cuáles son las 
competencias académicas, sociales y emocionales concretas que los niños deben poseer 




antes de comenzar su escolarización para tener un buen ajuste escolar y progresar con 
éxito, destacando el componente social, centrándose en los desafíos interpersonales 
específicos que prevén el ajuste social posterior. Cuando los niños comienzan la escuela, 
su conducta hacia sus compañeros y profesores y las relaciones que entre ellos se 
establecen juegan un papel importante para establecer la condición social y psicológica (p 
ej., curiosidad, interés, atención, motivación, apoyo y seguridad) que facilitan el éxito en 
la escuela. De igual modo, parece clara la relación que existe entre el éxito del niño para 
enfrentarse a las primeras experiencias en el aula y la identificación y unión posterior con 
la escuela, adoptando el rol de estudiante, iniciando y participando constructivamente en 
actividades de clase y sacando provecho de sus experiencias de aula (Birch y Ladd, 
1996b; Connell y Wellborn, 1991; Ladd, 1996, 2003; Ladd et al., 1999; Perry y 
Weinstein, 1998; Wentzel, 1991).   
 
Brophy-Herb et al., (2007) también encuentran que los maestros que mantienen un 
clima adecuado en el aula, con una buena comunicación y facilitando la autonomía, 
favorecen la adquisición de habilidades sociales en sus alumnos, debido a que dan más 
oportunidades de practicar y adquirir nuevas habilidades. Se encuentra que los niños 
tienen mayor competencia social cuando sus maestros promueven una comunicación 
positiva y demuestran su afecto. También destacan que igual que somos conscientes de 
cómo las percepciones de los maestros sobre sus estudiantes influyen en el logro 
académico (Rosenthal, 1994 y Rosenthal, 2003), también debemos serlo acerca de su 
posible influencia en el aprendizaje social, señalando la importancia de las percepciones 
que el profesor tiene sobre sus relaciones con los alumnos. 
 
Teniendo en cuenta las tres características más significativas que pueden darse en la 
relación profesor-alumno propuestas por Pianta (1999), cercanía, dependencia, y 
conflicto, destacaremos algunos de los datos más significativos aportados por aquellas 
investigaciones que analizan su asociación con el ajuste del niño a la escuela. 
 
A) Relaciones profesor-alumno caracterizadas por la cercanía. 
 
Se ha demostrado que la cercanía en las relaciones profesor-alumno, en lugar de 
relaciones conflictivas, es beneficiosa para los niños que entran en la escuela, y sirve de 
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apoyo para su progreso en este contexto (Birch y Ladd, 1996b, 1998; Garner y Waajid, 
2007; Hamre y Pianta, 2001; Palermo, Hanish, Lynn Martin, Fabes y Reiser, 2007; Pianta 
et al., 1995). Se relaciona positivamente con el desempeño académico, gusto por la 
escuela y autodirección (Birch y Ladd, 1997; Howes et al., 2000; Peisner-Feinberg et al., 
2001). También se ha relacionado la cercanía con buena habilidad lectora en los niños 
pequeños (Burchinal, Peisner-Feinberg, Pianta y Howes, 2002; Garner y Waajid, 2007) y 
con buenas habilidades básicas con relación al idioma y a las matemáticas (Burchinal, 
Peisner-Feinberg, Pianta y Howes, 2002; Hamre y Pianta, 2001). La cercanía en la 
relación se asocia con las actitudes del niño hacia sí mismo, la percepción de su propia 
competencia, de sus logros en el lenguaje y de su valoración sobre su sociabilidad 
(Peisner-Feinberg y Burchinal, 1997) y con mejoras en habilidades cognitivas y 
atencionales (Peisner-Feinberg et al., 1999). Las relaciones buenas y seguras con los 
maestros de la escuela infantil se asocian con conducta competente en esos cursos y en los 
posteriores (Pianta y Nimetz, 1991) y con menos problemas de disciplina (Hamre y 
Pianta, 2001). Las relaciones profesor-alumno positivas también han sido asociadas con 
niveles más bajos de abandono escolar, menos problemas de conducta, y proporciones 
más bajas de psicopatología (Pianta y Steinberg, 1992). Maldonado y Carrillo (2006) 
también encuentran que las relaciones caracterizadas por altos niveles de cercanía entre el 
niño y el maestro predicen mejor ajuste académico en general. 
 
En cuanto a las relaciones sociales, Pianta (1994) señala que la calidad de las 
relaciones con los iguales es significativamente superior en los estudiantes que mantienen 
interacciones positivas con el profesor que en el caso de aquellos que mantienen 
relaciones disfuncionales o conflictivas, encontrando también una mayor tolerancia a la 
frustración. También se encuentra que las relaciones caracterizadas por altos niveles de 
cercanía entre el niño y el maestro predicen niveles altos de competencia social 
(Maldonado y Carrillo, 2006; Peisner-Feinberg et al., 2001; Pianta y Steinberg, 1992; 
Pianta y Stuhlman, 2004) y disminución de los problemas de conducta (Peisner-Feinberg 
et al., 1999). Pianta et al., (1995) encontraron que los estudiantes con relaciones más 
positivas con sus maestros en la escuela infantil tenían menos problemas de conducta y 
relaciones más positivas con sus nuevos profesores en segundo de primaria que aquellos 
que habían mantenido relaciones más negativas en la escuela infantil. Mitchell-Copeland 
et al., (1997) y Howes, Hamilton y Matheson (1994) ya sugerían que los niños con 




relaciones más cercanas con sus maestros también eran más prosociales hacia sus iguales;  
y Silver, Measelle, Armstrong y Essex (2005) indican que la cercanía en las relaciones 
predice la disminución de conductas de externalización en los primeros años escolares.  
 
B) Relaciones profesor-alumno caracterizadas por el conflicto. 
 
Pianta (1994) señaló que los estudiantes que mantenían  relaciones disfuncionales y 
tensas con sus profesores presentaban más problemas de conducta y mayores problemas 
con relación al aprendizaje que el resto de los alumnos. Birch y Ladd, (1997) encontraron 
que el conflicto en la relación se asociaba a niños que evitaban y no colaboraban con la 
escuela. Se ha asociado con conductas menos cooperativas y con menor interés y 
compromiso por la escuela (Ladd y Burgess, 2001; Ladd et al., 1999). Posteriormente, 
Hamre y Pianta (2001) señalaron que el conflicto en las relaciones profesor-alumno 
estaba altamente asociado con el abandono temprano de la escuela y con la actuación 
académica más pobre en las pruebas regularizadas, hábitos de trabajo menos adecuados, e 
infracciones disciplinarias (Hamre y Pianta, 2000). Maldonado y Carrillo (2006) señalan 
que altos niveles de conflicto correlacionan positivamente con conductas de evitación al 
colegio, bajos niveles de comportamientos prosociales e incremento en la frecuencia de 
problemas de comportamiento en los niños, coincidiendo con otros estudios previos 
(Birch y Ladd, 1998; Hamre y Pianta, 2001; Pianta et al., 1995; Pianta y Stuhlman, 2004). 
Parece claro que las relaciones conflictivas se asocian con resultados académicos pobres 
(Birch y Ladd, 1997, 1998; Harrison et al., 2007; Howes Matheson y Hamilton, 1994, 
Ladd et al., 1999, Garner y Waajid, 2007; Pianta, 1994, Pianta et al., 1997; Stuhlman y 
Pianta, 2002), y dificultades de ajuste académico (Palermo et al., 2007); mientras que una 
relación caracterizada por niveles bajos de conflicto parece ser un indicador importante de 
ajuste positivo a la escuela en el momento actual y en el futuro (Hamre y Pianta, 2001; 
Ladd y Burgess, 1999; Ladd, Buhs y Troop,  2002). 
 
Las relaciones conflictivas con los profesores también se relacionan con carencia de 
conducta prosocial y aumento de conducta agresiva con los iguales (Birch y Ladd, 1998; 
Silver et al., 2005). En un estudio reciente, Harrison et al., (2007) señalan que las 
percepciones de los niños de relaciones más conflictivas con sus maestros se asocian, 
además de con resultados académicos más pobres, con más problemas de disciplina, 
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habilidades sociales más pobres, y ajuste personal menos eficaz ante las expectativas del 
aula. 
 
C) Relaciones profesor-alumno caracterizadas por la dependencia. 
 
La dependencia en la relación profesor-alumno se relaciona con dificultades en el 
ajuste escolar, desempeño escolar más pobre, actitudes más negativas hacia la escuela y 
menor compromiso con el ambiente académico (Howes, Matheson y Hamilton, 1994; 
Maldonado y Carrillo, 2006; Birch y Ladd, 1997), además de que el alumno con este tipo 
de relación es menos prosocial con sus iguales (Howes, Hamilton y Matheson, 1994). Se 
asocia con falta de competencia en el curso en el que se encuentra y en cursos posteriores 
(Pianta y Nimetz, 1991), con menor exploración del ambiente y con menos relaciones con 
los compañeros (Howes y Ritchie, 2002). 
 
En un estudio longitudinal, Di Lalla, Marcus y Wright-Phillips (2004) encontraron 
que aquellos niños que mantenían relaciones de dependencia con sus maestros 
presentaban posteriormente niveles más altos de ansiedad  y peor rendimiento académico, 
señalando como posible causa su preocupación por la atención del maestro más que por 
sus tareas escolares. 
 
En la Tabla 2.4. señalamos a modo de resumen algunas de las investigaciones 
realizadas sobre la influencia de las relaciones profesor-alumno en el ajuste escolar y 
social del niño, teniendo en cuenta las características más significativas con relación a la 
calidad de estas relaciones. 
 
 
















Birch y Ladd, 1996b, 1998; Garner 
y Waajid, 2007; Hamre y Pianta, 
2001; Palermo et al., 2007; Pianta 
et al., 1995.  
  
 
- Beneficio para los niños que entran en 
la escuela, sirviendo de apoyo para su 
progreso en este contexto. 
















Birch y Ladd, 1997;  Howes et al., 
2000; Peisner-Feinberg et al., 
2001. 
 
- Desempeño académico, gusto por la 
escuela y autodirección. 
- Sentimientos más positivos hacia la 
escuela. 
 
 Burchinal, Peisner-Feinberg, 
Pianta y Howes,  2002; Garner, y 
Waajid, 2007. 
 
- Buena habilidad lectora en los niños 
pequeños. 
 
 Burchinal, Peisner-Feinberg, 
Pianta, y Howes, 2002; Hamre y 
Pianta, 2001. 
 
- Buenas habilidades básicas con relación 
al idioma y a las matemáticas. 
 Peisner-Feinberg y Burchinal, 
1997. 
- La cercanía en la relación se asocia con 
las actitudes del niño hacia sí mismo, la 
percepción de su propia competencia, de 
sus logros en el lenguaje y de su 
valoración sobre su sociabilidad.  
 
 Peisner-Feinberg et al., 1999. - La cercanía se asocia con mejoras en 
habilidades cognitivas y atencionales. 
 
 Pianta y Nimetz, 1991. - Conducta competente en el curso actual 
y en los posteriores. 
 
 Hamre y Pianta, 2001. 
 
- Menos problemas de disciplina. 
 Pianta y Steinberg, 1992. - Niveles más bajos de abandono escolar, 
menos problemas de conducta, y 
proporciones más bajas de 
psicopatología.  
 
 Maldonado y Carrillo, 2006. 
  
- Mejor ajuste académico. 
 Pianta, 1994. - Mejores relaciones con iguales e 
interacciones más positivas con el 
profesor. 
- Mayor tolerancia a la frustración. 
 
 Maldonado y Carrillo, 2006; 
Peisner-Feinberg et al., 2001; 
Pianta y Steinberg, 1992; Pianta y 
Stuhlman, 2004. 
 
-Niveles altos de competencia social. 
 Peisner-Feinberg et al., 1999. 
 
- Disminución de los problemas de 
conducta. 
 Pianta et al., 1995. - Los niños con las relaciones más 
positivas con su maestro en la escuela 
infantil tenían menos problemas de 
conducta y relaciones más positivas con 
sus profesores de primaria. 
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Silver, et al., 2005. 
 
- Disminución de las conductas de 
externalización en los primeros años 
escolares. 
 
 Mitchell-Copeland et al., 1997; 
Howes, Hamilton y Matheson, 
1994. 
 






- Más problemas de conducta y mayores 
problemas con relación al aprendizaje. 
 
 Birch  y Ladd, 1997. - Evitación y no colaboración con la 
escuela. 
 
 Ladd et al., 1999; Ladd y 
Burgess, 2001.  
- Conductas menos cooperativas, y menor 
interés y compromiso por la escuela. 
 
 Hamre y Pianta, 2001. - Abandono temprano de la escuela. 
- Actuación académica más pobre, 
hábitos de trabajo inadecuados y más 
problemas de disciplina.  
 
 Birch y Ladd, 1998; Hamre y 
Pianta, 2001; Maldonado y 
Carrillo, 2006; Pianta et al., 1995; 
Pianta y Stuhlman, 2004. 
- Conductas de evitación al colegio, bajos 
niveles de comportamientos prosociales e 
incremento en la frecuencia de problemas 
de comportamiento. 
  
 Birch y Ladd, 1997, 1998; 
Harrisonv et al., 2007; Howes, 
Matheson y Hamilton, 1994, Ladd 
et al., 1999, Garner, y Waajid, 
2007; Pianta, 1994, Pianta et al., 
1997; Stuhlman y Pianta, 2002. 
 
-Resultados académicos pobres. 
 Palermo, et al., 2007. 
 
- Dificultades de ajuste académico. 
 Birch y Ladd, 1998; Silver et al., 
2005. 
 
- Carencia de conducta prosocial y 
aumento de conducta agresiva con los 
iguales. 
 
 Harrison et al., 2007. - Más problemas de disciplina, 
habilidades sociales más pobres, y ajuste 
personal menos eficaz ante las 
expectativas del aula. 
 
   
Dependencia Howes, Matheson y Hamilton, 
1994; Maldonado y Carrillo, 2006; 
Birch y Ladd, 1997. 
-Dificultades en el ajuste a la escuela, 
desempeño académico más pobre, actitud 
más negativa y menor compromiso con el 
ambiente escolar. 
 




















- Falta de competencia en el curso en el 
que se encuentra y en cursos posteriores 
 Howes, Hamilton y Matheson, 
1994.   
 
- Menos conductas prosociales con sus 
iguales. 
 Di Lalla et al., 2004. - Niveles más altos de ansiedad  y 




Algunos estudios señalan una cierta estabilidad en la calidad de la relación que los 
niños establecen con sus profesores a lo largo de diferentes cursos (Howes et al., 1998; 
Howes et al., 2000; Pianta et al., 1995), mientras que otros señalan una cierta 
inestabilidad (Jerome, Hamre y Pianta, 2007; Pianta y Stuhlman, 2004). Se ha encontrado 
que la cercanía y el conflicto en las relaciones tempranas tienen una continuidad 
considerable con el tiempo (Howes et al., 2000; Ladd y Burgess, 1999) y que esa calidad 
de la relación continúa afectando al desarrollo académico y a la conducta del estudiante a 
lo largo de los años posteriores (Hamre y Pianta, 2001; Howes, 2000). En un estudio 
longitudinal con 490 niños, desde preescolar hasta primero de primaria, Pianta y 
Stuhlman (2004) encontraron que el conflicto en las relaciones profesor-alumno tendía a 
ser estable en el tiempo, mientras que la cercanía pareció ser más inconstante (es decir, si 
un alumno mantenía relaciones cercanas con el maestro de la escuela infantil, no 
necesariamente se predecían buenas relaciones con el maestro de primaria). En otro 
estudio longitudinal sobre las relaciones profesor-alumno desde infantil hasta el 
equivalente a sexto de primaria, encontraron que la calidad de la relación era algo más 
estable a partir de primaria  (Jerome et al., 2007), sugiriendo que en los primeros años las 
relaciones que mantiene el niño con sus profesores son diferentes a las que mantiene en 
los cursos de primaria, ya que se incorporan aspectos de cuidado a la hora de cubrir sus 
necesidades sociales, emocionales y académicas (Baker, 1999; Howes y Hamilton, 
1992b). Jerome et al., (2007) señalan que las necesidades infantiles van cambiando con su 
desarrollo, disminuyendo sus necesidades de guía y apoyo emocional, lo que hace que las 
relaciones cada vez sean menos cercanas y que aumenten su expectativa de 
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independencia. Otros estudios indican resultados que también hacen pensar en una 
tendencia a informar relaciones menos intensas y positivas según el niño va creciendo 
(p.ej., Johnson, Gallagher, Cook y Wong, 1995; Rusher, McGrevin y Lambiotte, 1992; 
Vartuli, 1999).   
 
La edad del niño también parece un factor importante en el tipo de relación que 
establece con el profesor, aunque la teoría del apego sugiere que las representaciones 
mentales sobre las relaciones son estructuras relativamente estables y se reflejan en las 
relaciones sociales del niño a través del tiempo (Bowlby, 1982). A pesar de que 
encontramos poca investigación sobre las relaciones profesor-alumno en el periodo de la 
niñez intermedia, parece que el desarrollo y la diferenciación de los procesos cognitivos y 
sistemas sobre sí mismo a lo largo de este periodo, incluso la importancia creciente de las 
relaciones con iguales, puede hacer que disminuya la importancia que tienen para ellos las 
relaciones profesor-alumno (Baker, 2006). Por ejemplo, se observan menos relaciones 
positivas con los maestros y más relaciones con los iguales a partir de los 7-8 años (Lynch 
y Cicchetti, 1997). En el estudio realizado por Baker (2006) se señala que el conflicto en 
las relaciones se asocia negativamente y de manera muy significativa con los buenos 
resultados escolares, mientras que en el caso de la cercanía, aunque mantiene una relación 
positiva con el ajuste escolar, las correlaciones eran más moderadas que en periodos 
escolares anteriores; aún así, Baker sigue destacando los beneficios de una buena relación 
con los maestros fomentando un ambiente seguro y positivo en los niños más mayores, 
destacando especialmente su valor proteccionista en el caso de aquellos niños que 
presentan problemas de conducta.  
 
Algunas investigaciones recientes (Hamre, LoCasale-Crouch y Pianta, 2008; Hamre 
y Pianta, 2005; LoCasale-Crouch, et al., 2007) se centran en  los procesos de interacción 
que se dan dentro del aula, fundamentalmente en los primeros cursos, y en su repercusión 
en años posteriores; observando que la implicación activa por parte del profesor, con una 
comunicación abierta y cordial con sus alumnos, juega un papel muy importante en la 
calidad de las relaciones que establece con sus alumnos. En concreto, señalan dos 
dimensiones consistentes y mutuamente relacionadas: el apoyo instruccional 
(Mantzicopoulos, 2004; 2005), y el apoyo emocional (NICHD ECCRN, 2002b, 2005; 
Pianta, Stuhlman y Hamre, 2002; Pianta, La Paro y Hamre, 2005, 2007; Hamre y Pianta, 




2005). El apoyo instruccional está relacionado con los métodos utilizados para mantener 
el orden y la disciplina en el aula, con las estrategias para promover la creatividad y la 
adecuada resolución de problemas, y con la evaluación realizada, informando sobre el 
trabajo realizado, entre otras tareas. El apoyo emocional tiene que ver con la calidad de 
las interacciones, creando un clima positivo, de confianza y entusiasmo por ambas partes 
(La Paro, Pianta y Stuhlman, 2004). 
 
Estas dos dimensiones predicen los resultados sociales y académicos de los niños 
(Connell y Wellborn, 1991; Morrison y Connor, 2002; Rutter y Maughan, 2002), 
moderando el riesgo de fracaso escolar temprano. Se encuentra relación entre 
puntuaciones altas en estas dimensiones, mayor compromiso por parte de los niños (La 
Paro et al., 2004) y mejores resultados (Hamre y Pianta, 2005). Por ejemplo, el apoyo 
instruccional predice los resultados en cuanto a logros de aprendizaje en un grado 
significativamente mayor que el apoyo emocional (Howes et al., 2008), mientras que los 
niveles más altos de apoyo emocional predicen un rango mayor de competencia social. 
Hay evidencias empíricas de que las relaciones de calidad profesor-alumno en la escuela 
infantil predicen su ajuste social, incluso la adaptación conductual, la disciplina y los 
hábitos de trabajo, a través de la escuela primaria (Hamre y Pianta 2001), pero parece que 
estas asociaciones son más claras para los indicadores conductuales de ajuste social que 
para los indicadores académicos (Baker, 2006). 
 
Parece claro que la naturaleza y calidad de la instrucción es de gran importancia 
para facilitar el aprendizaje del estudiante (Dolezal, Welsh, Pressley y Vincent, 2003; 
Pianta Stuhlman y Hamre, 2002; Torgesen, 2002). Está aumentando la evidencia de que 
las interacciones instruccionales (normas y evaluaciones) de los maestros, cuando se 
centran, dirigen, y se involucran en la actuación del estudiante, tienen un valor muy 
importante para su actuación (Dolezal et al., 2003; NICHD ECCRN, 2002a, Pianta 
Stuhlman y Hamre, 2002; Torgesen, 2002). Mantzicopoulos (2004) encuentra que los 
niños de educación infantil que están en un ambiente escolar comprensivo, con prácticas 
instruccionales adecuadas, servicios de apoyo a la familia e implicación familiar, tienen 
relaciones menos conflictivas con los profesores que aquellos otros que asisten a escuelas 
infantiles tradicionales, aunque en el estudio no quedaban claras las variables relevantes 
para entender el por qué de las relaciones conflictivas tempranas. Parece que los niños 
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aprenden mejor cuando los programas educativos enfatizan la instrucción centrada en los 
intereses y habilidades de cada niño, ofreciendo oportunidades para el descubrimiento y el 
desafío cognitivo, lo que da un papel muy importante a las interacciones sociales en el 
aula (Phillipsen et al., 1997 y Pianta Stuhlman y Hamre, 2002). Cuando se crea un 
ambiente afectuoso, con relaciones recíprocas con la familia, donde los niños se sienten 
seguros para explorar y participar, se prevé un ajuste más positivo a la escuela. 
Mantzicopoulos (2005) informa de niveles más altos de conflicto cuando se dan una serie 
de variables instruccionales, por ejemplo en el caso de un profesor directivo, que pone 
énfasis en la repetición del aprendizaje, que enseña habilidades aisladas, evaluando a 
través de la comparación, y que utiliza menos estrategias disciplinarias individualizadas y 
positivas. Encuentra y confirma la relación entre calidad del aula y resultados del niño, y 
cómo las actividades instruccionales adecuadas contribuyen al desarrollo emocional 
saludable del niño, coincidiendo con otros estudios (Peisner-Feinberg et al., 2001; y 
Pianta, La Paro, Payne, Cox y Bradley, 2002). 
 
El apoyo emocional de los maestros también proporciona experiencias que 
fomentan los procesos motivadores relacionados con el aprendizaje, importantes para el 
funcionamiento académico de los estudiantes (Crosnoe et al., 2004; Greenberg et al., 
2003; Gregory y Weinstein, 2004; Hamre y Pianta, 2005; Pianta, La Paro, Payne, Cox y 
Bradley, 2002; Roeser, Eccles y Sameroff, 2000; Rimm-Kaufman et al., 2005; Zins, 
Bloodworth, Weissberg y Walberg, 2004). Las teorías sobre la motivación sugieren que 
los estudiantes que experimentan las interacciones sensibles, afectivas y positivas con 
maestros se encuentran más receptivos y motivados en los contextos académicos (Connell 
y Wellborn, 1991; Deci y Ryan, 1985). En las edades tempranas, Pianta, LaParo, Payne, 
Cox y Bradley (2002) encuentran que cuando los maestros ofrecieron un clima más 
centrado en el niño, los niños de escuelas infantiles se comprometían más con el 
aprendizaje. Entre los estudiantes más mayores, las percepciones de relaciones positivas 
con los maestros predecían mayor compromiso por parte del estudiante (Furrer y Skinner, 
2003), mayor motivación (Roeser et al., 2000) y mejor logro académico (Crosnoe et al., 
2004; Gregory y Weinstein, 2004). Esposito (1999) también encuentra, partiendo de la 
visión de los padres, que factores específicos del clima escolar, como son las relaciones 
profesor-alumno, se asocian con el logro escolar y con las habilidades sociales. 
 




En otro estudio reciente, Mashburn, Pianta, Hamre y Downer (2008) examinan la 
relación entre el desarrollo social, académico y del lenguaje, la calidad global del 
ambiente del aula y las interacciones emocionales e instruccionales de los maestros. El 
objetivo de este trabajo era evaluar y mejorar los programas educativos dirigidos a niños 
de aproximadamente 4 años de edad, entendiendo que la calidad de los programas de 
preescolar refleja dos amplias áreas: la infraestructura o plan del programa (financiación, 
nivel del maestro y experiencia, planes de estudio, tamaño de la clase, ratio profesor-
alumno, servicios adicionales a las familias) y los aspectos relacionados con el ambiente 
del aula (maneras de organizar las rutinas, actividades, instrumentos..., y la calidad de las 
relaciones entre el maestro y los niños), según señalan otros autores (Barnett, 1993; 
Gormley, Gayer, Phillips y Dawson, 2005; Magnuson, Ruhm y Waldfogel, 2004; 
Reynolds, 2000; Reynolds, Temple, Robertson y Mann, 2001; Schweinhart et al., 2005). 
El estudio encuentra que la medida más consistente y fuertemente asociada con el 
desarrollo favorable de los niños, y por tanto con  la calidad de los programas, era la 
distinta dimensión de las relaciones profesor-alumno dentro del aula. En concreto, la 
calidad más alta de interacciones instruccionales era positivamente asociada con mejora 
en las habilidades académicas y del lenguaje, y la calidad más alta de interacciones 
emocionales era asociada con mejor competencia social y con niveles mas bajos de 
conducta  problemáticas. Señalan que sus resultados son consistentes con las expectativas 
teóricas de Bronfenbrenner y Morris (2006) sobre la influencia de las escenas más 
próximas en el niño que está aprendiendo, en este caso las relaciones profesor-alumno, y 
con los resultados encontrados en estudios con niños de edades más avanzadas (Hamre y 
Pianta, 2005; NICHD ECCRN, 2002b, 2005). Mashburn et al., (2008) no encuentran 
asociación significativa entre el tamaño de la clase, la formación del maestro o los planes 
de estudio y el desarrollo social, académico y del lenguaje de los niños, al igual que ya lo 
habían reflejado otros estudios (Howes, 1990; NICHD ECCRN, 1999; 2002b, 2005),  
aunque consideran que de la misma forma que otras características del profesor, su 
influencia puede ser indirecta, facilitando o entorpeciendo la calidad de las interacciones 
emocionales e instruccionales que sí tienen un efecto directo en el desarrollo del niño, lo 
que justificaría que en determinados trabajos sí se encuentre relación entre la formación 
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Basándose en los hallazgos que hemos comentado, los investigadores tienden a estar 
de acuerdo con Pianta en que "la calidad de la relación profesor-alumno, en los años 
escolares tempranos, puede pronosticar problemas y éxitos posteriores" (Hamre y Pianta, 
2001, p. 625). La calidad de la relación parece predecir el ajuste conductual de los niños, 
la aceptación social, sus actitudes escolares, su compromiso, y su actuación académica, 
tanto en los primeros años escolares como en los posteriores (Baker, 2006; Hamre y 
Pianta, 2001; Howes, 1999; Kienbaum, 2001; Ladd et al., 1999; Magnuson, Meyers, 
Ruhm y Waldfogel, 2004; Pianta, 1999; Pianta y Stuhlman, 2002, 2004; Silver et al., 
2005). Un clima positivo en el aula, con relaciones cercanas y sensibles por parte de los 
maestros, puede proporcionar la seguridad emocional necesaria para comprometerse con 
el aprendizaje y servir de base para el desarrollo de las competencias sociales (Burchinal 
et al., 2005; Howes, 2000; Pianta, Stuhlman y Hamre, 2002), conductuales (NICHD 
ECCRN, 2003a; Pianta et al., 1995) y emocionales, como la comprensión de emociones y 
la autorregulación (Birch y Ladd, 1998; Eccles, 1993; Hamre y Pianta, 2005; Howes, 
2000; Howes, Matheson y Hamilton, 1994; Skinner, Zimmer-Gembeck y Connell, 1998; 
Wentzel, 2002), todas ellas habilidades necesarias para garantizar el éxito en el ambiente 
escolar. Incluso se ha defendido que una relación positiva entre maestro y alumno pede 
llegar a ser tan importante como un programa educativo de alta calidad (Pianta y LaParo, 
2003a).  
 
2.4.3.2.- Las relaciones profesor-alu mno como factor protector ante 
posibles situaciones de riesgo. 
 
En las últimas décadas se incrementa la documentación que correlaciona las 
relaciones profesor-alumno con la implicación en el ajuste a la escuela (Birch y Ladd, 
1998; Howes, Hamilton y Matheson, 1994; Pianta et al., 1997; Pianta et al., 1995; Saft y 
Pianta, 2001), señalando la importancia de profundizar en el conocimiento de estas 
relaciones con el fin de comprender mejor los resultados posteriores, particularmente la 
influencia de las experiencias positivas en la escuela en aquellos niños que se encuentran 
en situaciones de alto riesgo (Hamre y Pianta, 2001; Hughes et al., 2001; Silver et al., 
2005), sirviendo como factor proteccionista para aquellos estudiantes que se encuentran 
en desventaja (Davis y Dupper, 2004). 
 




Como ya hemos comentado, Pianta (1999) plantea la función preventiva que pueden 
tener las relaciones profesor-alumno dentro del contexto escolar, y la importancia de las 
primeras etapas del desarrollo, en la trayectoria posterior, debido fundamentalmente a su 
plasticidad (Pianta y  Walsh, 1996).  
   
Para poder trabajar sobre los factores de riesgo, Pianta (1999) delimita el concepto, 
utilizando la definición de Eaton (1981), entendiendo factor de riesgo como cualquier 
evento, condición, o característica que aumenta la probabilidad de ocurrencia de un 
resultado designado (p.ej., desorden mental, ataques cardíacos, fracaso escolar, embarazo 
en edad escolar). Defiende que las relaciones niño-maestro pueden ser beneficiosas para 
el desarrollo infantil, y por tanto también pueden neutralizar las consecuencias de algunas 
de las posibles situaciones de riesgo (Howes, Matheson y Hamilton, 1994; Lynch y 
Cicchetti, 1992). 
 
Pianta (1999) señala tres formas de intervención con respecto a las situaciones de 
riesgo que se pueden realizar desde la escuela (Johnson, Malone y Hightower, 1997; 
Knoff, 1996; Pianta, 1990): la prevención primaria dirigida a toda la población general, 
con el objetivo de evitar posibles problemas; la prevención secundaria dirigida a grupos 
de alto riesgo, con más probabilidades de tener problemas futuros, y donde la 
intervención estaría más dirigida y controlada con el fin de subsanar estos factores; y 
finalmente, la prevención terciaria, que consiste en intervenciones concretas una vez que 
el problema ha aparecido. Se trataría de programas específicos ante desórdenes o 
problemas concretos. 
 
La etapa preescolar y los primeros años escolares constituyen un periodo 
especialmente sensible (Pianta y Walsh,  1996), en el sentido de ejercer una influencia 
desproporcionada en la trayectoria del niño y en su posterior ajuste a la escuela, tanto para 
los resultados positivos como los negativos. Sin embargo, en los cursos posteriores esta 
sensibilidad y plasticidad disminuye. En concreto, Alexander y sus colaboradores 
(Alexander y Entwisle, 1988; Alexander, Entwisle y Dauber, 1995) en un importante 
estudio longitudinal para observar la trayectoria de un grupo de alumnos desde la escuela 
infantil, encontraron que a partir del tercer grado de primaria la trayectoria de los niños 
era bastante estable, señalando que a partir de este curso se podía predecir con un grado 
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bastante alto de exactitud lo que el niño haría a nivel académico en cursos posteriores, 
salvo circunstancias muy particulares; indicando que este periodo escolar es de menor 
plasticidad con respecto a cambios en futuros resultados, tanto de fracaso como de éxito.  
 
En la educación encontramos con diversas formas de fracaso, no solamente a nivel 
académico, sino también a nivel social y conductual, y la plasticidad de los primeros años 
escolares también facilita la oportunidad de una intervención que modifique o potencie la 
trayectoria escolar hacia los resultados positivos. Cuando los niños se encuentran en 
situaciones de alto riesgo (maltrato, violencia, abuso de droga, cuidado pobre, familias 
desestructuradas....), las intervenciones preventivas desde la escuela son fundamentales, 
aunque sea frecuente responder a las necesidades de los estudiantes una vez que han 
comenzado a tener problemas (Gartner y Lipsky, 1987). Pianta (1999) señala la 
importancia de reflexionar sobre los factores proteccionistas que puedan modificar los 
posibles resultados adversos. Tanto los factores de vulnerabilidad como los de protección 
pueden operar en este periodo, aumentando los resultados adversos derivados de una 
situación de riesgo, como por ejemplo, en el caso de aquellos niños que por sus problemas 
de comportamiento están continuamente alejados de sus compañeros (Doll, 1996), o 
mitigando estos posibles resultados, como en el caso de unas buenas relaciones con algún 
adulto (Garmezy, 1994), por ejemplo, con un profesor (Pianta, 1990).   
 
En diferentes publicaciones, Pianta plantea un uso del importante papel que tienen 
las relaciones profesor-alumno en el contexto escolar dentro de la intervención temprana, 
con el fin de mejorar el desarrollo futuro del niño. Así, el camino que seguirán los niños 
dependiendo de la calidad de sus primeras relaciones en situaciones de riesgo (p.ej., 
maltrato) puede llevarnos al fracaso escolar, a problemas de conducta, agresión... pero la 
intervención a tiempo podría interrumpir esta trayectoria. Las experiencias de relación 
podrían facilitar ciertos giros en la conducta; teniendo en cuenta que el periodo de los 
primeros años escolares es el periodo más sensible para influir en este sentido. Por estas 
razones, es muy importante entender el papel de las relaciones en la escuela temprana y 
aprovechar la oportunidad que el contexto escolar brinda para desarrollar una relación con 
un adulto sano que pudiera compensar otras carencias. Además de señalar el papel 
fundamental que tiene el maestro, destaca el papel del psicólogo escolar, que puede 
proporcionar una ayuda individualizada ante problemas concretos de aprendizaje o de 




conducta, y en algunas ocasiones de conflicto con sus profesores. Su papel puede ser el de 
diseñar un programa de intervención, de consultor o de analista de la situación; trabajando 
con los estudiantes y con el maestro para mejorar la calidad de las relaciones y haciendo 
consciente al maestro de la relación crítica que se pueda haber establecido y su papel 
importante en el cambio de esta situación. 
 
A) Factores de riesgo escolar. 
 
En cuanto al concepto de riesgo escolar, aunque puede variar, generalmente se 
contempla desde dos perspectivas, el riesgo demográfico o social y el riesgo funcional 
(Hamre y Pianta, 2005). Si analizamos brevemente estas dos perspectivas, encontramos 
que son principalmente la familia y los factores demográficos los que ponen a los niños 
en situación de riesgo de un posible fracaso escolar, ya desde antes de comenzar la 
escolarización,  
 
La influencia de características familiares en la actuación académica y en la calidad 
de las relaciones profesor-alumno en los años escolares tempranos parece clara (p.ej., 
Burchinal, Peisner-Feinberg, Pianta y Howes, 2002; Entwisle y Alexander, 1999; Pianta y 
McCoy, 1997). Los aspectos de relación, como el tono emocional en las interacciones 
padres-hijo, los estilos de disciplina, o las creencias sobre las prácticas de crianza de los 
hijos, así como las características demográficas más globales, también están asociados 
con la actuación en la escuela (Bradley, Corwyn, Burchinal, McAdoo y García Coll, 
2001; Pianta y Harbers, 1996).  
 
Los niños de familias con más recursos y con mayor nivel de educación realizan 
mejor, con mayor probabilidad, las tareas cognoscitivas y sociales en la edad escolar, 
mostrando cambios positivos a lo largo del tiempo (Duncan y Brooks-Gunn, 1997; 
Huston, McLoyd y García Coll, 1994; Neisser et al., 1996; Patterson, Kupersmidt y 
Vaden, 1990). Los niños de familias con menos recursos, con niveles bajos de educación 
paternal y bajo nivel socio-económico presentan relaciones de más baja calidad con los 
maestros (Birch y Ladd, 1997; Ladd et al., 1999). Por ejemplo, en un estudio con niños de 
escuelas infantiles cuyos padres tenían menos años de educación y eran de nivel socio-
económico más bajo, se encontró que tenían menos relaciones cálidas y más relaciones 
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conflictivas con sus maestros que aquellos cuyos padres tenían un estado socio-
económico más alto y mejor educación (Ladd et al., 1999).   
 
Uno de los indicadores de riesgo más claro, a nivel demográfico, es la baja 
educación maternal (Ferguson, Jimerson y Dalton, 2001; NICHD ECCRN, 2002c; 
Peisner-Feinberg et al., 2001). Una posible razón es que los niños con madres de niveles 
educativos más bajos están menos expuestos a lenguajes ricos y frecuentes y a estímulos 
de alfabetización (Bowman, Donovan y Burns, 2001; Hart y Risley, 1995), presentando 
menos habilidades académicas cuando comienzan el colegio (Pianta y McCoy, 1997) y a 
lo largo de toda la escolarización (Alexander, Entwisle y Kabbani, 2001; Ferguson et al., 
2001). Schonberg y Shaw (2007) examinan la literatura existente sobre los posibles 
factores de riesgo ante problemas de conducta, señalando la importancia de los factores 
familiares, como la disciplina física y los ambientes muy desfavorecidos 
económicamente. 
 
Los estilos de disciplina también pueden ser indicadores de riesgo. Un estilo de 
interacción autoritario/democrático se asocia a relaciones positivas con los iguales, 
aceptación y conductas prosociales (Dekovic y Janssens, 1992), mientras que prácticas 
disciplinarias muy restrictivas y poco asertivas (caracterizadas por el castigo, las 
amenazas, o la falta de razonamiento) se asocian con la falta de habilidades sociales y con 
agresividad (Hart, DeWolf, Wozniak y Burts, 1992; Rose-Krasnor, Rubin, Casilla y 
Coplan, 1996), y padres con una disciplina muy permisiva e incoherente (Rubin, Stewart 
y Chen, 1995), con niños agresivos. Por otro lado, los padres que usan un estilo inductivo, 
involucrando al niño en las consecuencias, razonando, poniendo límites, tienen hijos que 
se relacionan mejor y son aceptados por sus iguales (Dishion, 1990; Hart et al., 1992). 
 
Además de los factores demográficos o sociales, existen otros factores funcionales o 
indicadores que reflejan el funcionamiento general y de adaptación del niño al aula 
cuando comienza la escuela, y que pueden ser predictores de éxito o fracaso en los 
próximos cursos. Los factores funcionales más destacados son los problemas 
conductuales (de internalización o externalización), los problemas de atención, los 
problemas en habilidades sociales y las dificultades académicas. Parece que los niños con 
dificultades en estos campos en los primeros años escolares tienen un riesgo más elevado 




de presentar problemas a lo largo de sus años escolares (Alexander et. al, 2001; Flanagan, 
Bierman, Kam, Coie, Dodge,  Foster, et al., 2003; Hamre y Pianta, 2001; Ladd et al., 
2002), siendo aún mayor el riesgo de serios problemas posteriores si se acumulan varios 
de estos indicadores (Gutman, Sameroff y Cole, 2003; Seifer, Sameroff, Baldwin y 
Baldwin, 1992). 
 
A continuación señalaremos aquellos factores que consideramos de mayor riesgo a 
la hora de establecer unas buenas relaciones profesor-alumno, y que por lo tanto pueden 
interferir en el desarrollo de competencias sociales y académicas. 
 
Problemas de conducta. 
 
Se encuentran relaciones profesor-alumno de peor calidad con niños que presentan 
problemas de conducta (Birch y Ladd, 1997; Burchinal, Peisner-Feinberg, Pianta y 
Howes, 2002; Howes y Ritchie, 1999; Ladd et al., 1999; O’Connor y Kathleen, 2006).  
 
Los estudios indican que el estilo conductual del niño juega un papel muy 
importante en el estilo de relación profesor-alumno. Birch y Ladd (1998), por ejemplo, 
estudiaron la relación profesor-alumno, con énfasis en la contribución de los niños a la 
calidad de esta relación. Estos autores encontraron que los niños en el contexto escolar 
exhiben tres orientaciones conductuales en su interacción, tanto con iguales como con 
maestros, identificadas como: "moverse hacia”, “moverse contra” y “moverse lejos de", 
que corresponden a conductas prosociales, antisociales (de externalización) y asociales 
(de internalización), respectivamente (Birch y Ladd, 1996a, 1997; Saft, 1994; Taylor y 
Malchida, 1996). Los resultados de este estudio indicaron que las orientaciones 
conductuales de los niños se relacionaban con la calidad de la relación profesor-estudiante 
en la escuela infantil de la siguiente manera: los comportamientos antisociales y asociales 
o "moverse contra” y “moverse lejos de" se asociaban con altos niveles de conflicto y 
dependencia y poca cercanía en la relación, mientras que el comportamiento prosocial o 
"moverse hacia" se asociaba con relaciones cercanas y poco conflictivas. Los análisis 
adicionales alrededor de estos estilos de interacción permitieron concluir que el 
comportamiento antisocial en la escuela infantil predice el conflicto en la relación en el 
primer curso de primaria, mientras que el comportamiento asocial predice la dependencia 
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en la relación un año más tarde. Birch y Ladd (1998), en concreto, indican que los niños 
pequeños que presentan problemas de externalización de la conducta antes de comenzar 
la escuela, como la agresión y la hiperactividad, desafían a sus maestros, dificultando la 
formación de relaciones armónicas con ellos. Además, debido a que los niños suelen 
presentar más conductas de externalización que las niñas (Hamre y Pianta, 2001), los 
varones estarían en situación de mayor riesgo que a las niñas de establecer relaciones 
negativas en el ámbito escolar a largo plazo.    
 
Otros estudios similares han encontrado resultados consistentes acerca de la relación 
entre los problemas de conducta de los niños y la calidad de la relación profesor-
estudiante. Howes y Ritchie (1999), por ejemplo, hallaron que los niños que presentan 
problemas de externalización de la conducta (p.ej., conductas desafiantes, desobediencia, 
saltarse las normas, impulsividad) tienen relaciones con sus profesores caracterizadas por 
resistencia, evitación y poca armonía. En general, mantienen relaciones con sus 
profesores caracterizadas por más altos niveles de conflicto y negatividad (Hamre, Pianta, 
Downer y Mashburn, 2008; Murray y Greenberg, 2000; Murray y Murray, 2004; Pianta y 
Stuhlman, 2004; Silver et al., 2005); por ejemplo, los estudiantes con conductas agresivas 
en la escuela se han asociado positivamente con relaciones conflictivas y falta de 
comunicación con el maestro (Pianta y Steinberg, 1992). Por otro lado, los niños con 
problemas de internalización de la conducta muestran mayores niveles de armonía en la 
relación con sus profesores (Howes y Ritchie, 1999), pero con tendencia a establecer 
relaciones con sus profesores caracterizadas por menores niveles de cercanía que los que 
no presentan problemas de conducta (Pianta y Stuhlman, 2004). Burgess, Wojslawowicz, 
Rubin, Rose-Krasnor y Both-LaForce (2006) también encuentran que los sujetos con 
conductas internalizantes evitan las confrontaciones sin enfrentarse a los problemas, lo 
que no favorece la cercanía aunque tampoco provoca relaciones conflictivas en el aula, 
como sí ocurre con los sujetos que utilizan la agresividad para resolver los conflictos.  Por 
el contrario, los estudiantes con niveles bajos de conducta de externalización e 
internalización mantienen relaciones positivas o medias con sus maestros (Silver et al., 
2005). Otro estudio reciente, señala la alta correlación entre la conducta de 
externalización y el conflicto, así como la asociación entre la conducta de internalización 
y la dificultad para establecer relaciones cercanas (Buyse, Verschueren, Doumen, Damme 
y Maes, 2008). 




Maldonado y Carrillo (2006) esperaban encontrar una asociación entre las 
características de los niños señaladas por sus padres y la calidad de la relación profesor-
alumno. En concreto esperaban que los niños con mayores problemas de conducta 
tuvieran relaciones afectivas con sus profesores de menor calidad y caracterizadas por el 
conflicto y la dependencia mientras que los niños con mayores niveles de competencia y 
sociabilidad tuvieran relaciones más cercanas con sus profesores. Los resultados 
indicaron que únicamente los problemas de externalización de la conducta estaban 
asociados con niveles altos de conflicto. Es decir, los profesores perciben que tienen 
relaciones más conflictivas con los niños que, de acuerdo con los datos aportados por los 
padres, tienden a romper las reglas y comportarse de manera agresiva. Este resultado es 
consistente con otros estudios anteriores que han señalado que los problemas de conducta 
de externalización o antisociales de los niños son un predictor importante de los niveles 
de conflicto en la relación profesor-estudiante (Birch y Ladd, 1998; Howes y Ritchie, 
1999; Pianta y Stuhlman, 2004). 
 
Varios estudios indican que los preescolares hiperactivos y con problemas de 
conducta tienden a ser más agresivos, negativos y disruptivos (Campbell, Pierce, March, 
Ewing y Szumowski, 1994; DuPaul, McGoey, Eckert y Vanbrakle, 2001), y son vistos 
por sus maestros como menos prosociales con sus compañeros  (Hughes, White, Sharpen 
y Dunn, 2000; Keown y Woodward, 2006). Estos problemas en las relaciones, a su vez, 
pueden desembocar en problemas académicos, abandonos tempranos de la escolaridad, 
abuso de sustancias y problemas de conducta (Greene, Biederman, Faraone, Sienna y 
Garcia-Jetton, 1997; Parker y Asher, 1987). La dificultad del tratamiento de los 
problemas sociales de los niños hiperactivos (Hinshaw y Melnick, 1995) ha creado la 
necesidad de entender bien la naturaleza de estos problemas; encontrando en muchos 
casos una asociación entre los problemas de conducta, las prácticas educativas familiares 
y la calidad de la relación establecida (Ladd, 1999). Mantzicopoulos (2005) señala que los 
niños clasificados como hiperactivos informaban niveles más altos de conflicto en la 
relación que establecen con sus profesores, coincidiendo con los datos de otras 
investigaciones (Birch y Ladd, 1997, 1998; Hamre y Pianta, 2001; Pianta et al., 1995).  
 
Algunas investigaciones señalan que la conducta antisocial exhibida tempranamente 
en la escuela influye en la relación negativa, debido al tiempo y recursos que requiere; la 
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relación negativa sería un factor estresor que interfiere en la participación en la clase y en 
el ajuste global a la escuela (Birch y Ladd, 1998, Ladd et al., 1999 y Ladd y Burgess, 
2001). Por otro lado, la información de los profesores sobre conflicto parece ser un 
indicador de alto riesgo de desequilibrio conductual a largo plazo (Hamre y Pianta, 2001).   
 
Los resultados del estudio de Maldonado y Carrillo (2006) indican que los 
problemas de internalización de la conducta no se relacionan con conflicto en las 
interacciones profesor-alumno; resultado que sugiere que los profesores perciben una 
mejor calidad en su relación con los niños con niveles altos de ansiedad, depresión, 
aislamiento y quejas somáticas. Este resultado es consistente con el estudio de Howes y 
Ritchie (1999), quienes señalaron que los niños con problemas de internalización de la 
conducta presentan mayores niveles de armonía en la relación con sus profesores. 
Maldonado y Carrillo (2006) intentan dar una justificación ante estos resultados, 
señalando dos razonamientos posibles: que los profesores pueden establecer relaciones 
que son percibidas como positivas y efectivas con los niños que tienen problemas de 
internalización de la conducta, ya que mediante la cercanía y la comunicación pueden 
promover el desempeño y la adaptación de estos niños; o bien, que los profesores no 
consideran problemáticas ciertas características de los niños (retraimiento, depresión, 
ansiedad y quejas somáticas) que, si bien no afectan la dinámica y organización del aula, 
sí constituyen una desventaja para estos niños en términos de adaptación y habilidades 
presentes y futuras. También señalan la necesidad de profundizar en la percepción de los 
profesores sobre los problemas de internalización de la conducta  de los niños, tema sobre 
el que no encontramos muchos datos. 
  
Es probable que la naturaleza de los problemas de comportamiento del niño afecte a 
su habilidad de negociar y beneficiarse de la cercanía de las relaciones profesor-alumno 
potencialmente compensatorias. Los problemas de externalización (agresión, 
temperamento irritable, hiperactividad) y problemas de interiorización (conductas 
depresivas o ansiedad, lloros) reflejan dificultad para la autorregulación y la organización 
y por tanto se relacionan con las habilidades para negociar en las relaciones sociales 
(Mash y Barkley, 1996). Ambas dimensiones de los problemas de conducta se asocian 
con la pobre calidad de la relación profesor-alumno (Henricsson y Rydell, 2004), aunque 
se han estudiado más los problemas de externalización, encontrado más problemas en las 




relaciones (Birch y Ladd, 1998; Howes, 2000; Meehan, Hughes y Cavell, 2003). En 
estudio reciente, Doumen et al., (2008) señalan la bidireccionalidad de la relación 
conflictiva profesor-alumno y la conducta problemática del niño en los niños 
preescolares, encontrando resultados que apoyan esta asociación transaccional, la 
conducta agresiva del niño aumenta la relación conflictiva con el maestro que, a su vez, 
conduce a un aumento de conducta agresiva del alumno a lo largo del curso. 
 
Problemas de competencia social y sociabilidad. 
 
Además de los problemas de conducta, Pianta y Stuhlman (2004) hallaron otras dos 
variables de los niños relacionadas con la calidad en la relación profesor-estudiante: la 
competencia social y el desempeño académico. En concreto, los resultados de su estudio 
sugieren que los profesores perciben mayores niveles de cercanía y menores niveles de 
conflicto en su relación con los estudiantes a los que consideran socialmente competentes, 
por lo que problemas relacionados con las habilidades sociales se consideran factores de 
riesgo a la hora de mantener una buenas relaciones profesor-alumno. 
 
Los resultados del estudio de Maldonado y Carrillo (2006) también confirmaron que 
la competencia social y la sociabilidad de los niños tiene un impacto positivo y 
significativo sobre la calidad de la relación con los profesores. Los resultados del modelo 
de regresión mostraron que los profesores perciben relaciones más positivas y efectivas 
con los niños que tienen relaciones frecuentes y de buena calidad fuera del contexto 
escolar (con amigos, padres y hermanos), y que son sociables; y relaciones más negativas 
con aquellos que carecen de estas habilidades.  
 
Problemas relacionados con la competencia académica. 
 
La evidencia sugiere que las relaciones profesor-alumno están asociadas con la 
actuación académica de los estudiantes (Birch y Ladd, 1997; Buyse et al., 2008; Hamre y 
Pianta, 2001; Murray y Greenberg, 2000; O’Connor y Kathleen, 2006; Roeser y Eccles, 
1998). Furrer y Skinner (2003) encontraron que el compromiso del alumno con el 
aprendizaje facilita las relaciones positivas con los maestros, lo que ayuda a promover los 
resultados positivos. Blankemeyer, Flannery y Vazsonyi (2002) y Howes et al., (2008) 
también han encontrado relaciones más negativas en el caso de alumnos ajustados 
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pobremente a la escuela, y Murray y Greenberg (2001), en aquellos casos de niños con 
deficiencias intelectuales. 
 
Pianta y Stuhlman (2004) también señalan que los profesores perciben mayores 
niveles de cercanía y menores niveles de conflicto en su relación con los estudiantes a los 
que consideran académicamente competentes. 
 
Maldonado y Carrillo (2006) encontraron datos que confirman que la competencia 
académica tiene un impacto positivo sobre la calidad de la relación. Si bien este resultado 
no fue estadísticamente significativo al nivel establecido como criterio de su estudio, es 
importante tenerlo en cuenta, ya que es consistente con los resultados de otros estudios 
que indican que los profesores perciben mayores niveles de conflicto en su relación con 
los niños que tienen un bajo desempeño académico, mientras que perciben mayor 
cercanía con los estudiantes que mejor se desenvuelven a nivel académico en el colegio. 
 
Los niños con un nivel socioeconómico bajo, pero con logros académicos buenos, 
tendían a informar menos conflicto en las relaciones. Pero esta asociación se atenuaba en 
situaciones donde había asociación con problemas de conducta (Mantzicopoulos, 2005). 
 
Otros  factores de riesgo. 
 
Encontramos otros aspectos relacionados con el alumno que pueden influir 
negativamente en las relaciones con el profesor: aspectos relacionados con el género y la 
etnia. También parece que la realización de actividades extraescolares y una proporción 
elevada de alumno por profesor pueden influir negativamente en esta relación. 
 
Son varios los estudios que señalan que los maestros tienen relaciones más 
negativas con los niños que con las niñas (Birch y Ladd, 1997; Childs y McKay, 2001; 
Furrer y Skinner, 2003; Hamre y Pianta, 2001; Howes et al., 2000, Hughes et al., 2001; 
Hughes, Gleason y Zhang, 2005; Kesner, 2000; Ladd et al., 1999; Murray y Murray, 
2004; Pianta y Steinberg, 1992; Pianta y Walsh, 1996; Saft y Pianta, 2001; Stuhlman y 
Pianta, 2001; Taylor y Machida, 1996). Por ejemplo, en un estudio longitudinal, Hamre y 
Pianta (2001) indicaron que los profesores de escuelas infantiles informaron de mayor 




conflicto y menor cercanía con los niños que con las niñas. O’Connor y Kathleen (2006) 
también señalaron una mejor relación con niñas que con niños, añadiendo que podría ser 
debido a que las niñas suelen estar más positivamente comprometidas con las tareas del 
aula (Birch y Ladd, 1997). Kesner (2000) también encuentra la misma asociación en el 
caso de maestros en prácticas. Cuando son los niños los que informan de su relación con 
los maestros, son también los varones los que informan de niveles más altos de conflicto 
(Mantzicopoulos y Neuharth-Pritchett, 2003). Howes et al., (2008) en un estudio 
longitudinal con niños desde el equivalente a educación infantil hasta sexto de primaria, 
examinaron las características infantiles que predecían el conflicto y la cercanía en las 
relaciones profesor-alumno, encontrando que el conflicto permanecía bastante estable a lo 
largo del tiempo y se daba también con más frecuencia entre varones, aunque también 
señalaron otras variables relacionadas, como era la etnia, los logros académicos y las 
conductas de externalización. Ewing y Taylor (2009) también señalan que el conflicto en 
la relación profesor-alumno es un predictor más potente de la conducta hostil y agresiva 
para los alumnos varones que para las mujeres. 
 
Sin embargo, en un estudio más reciente, Maldonado y Carrillo (2006), no 
encuentran diferencias estadísticamente significativas entre géneros en los puntajes de 
cercanía, conflicto y dependencia, ni en la calidad total de la relación profesor-estudiante. 
Es decir, a diferencia de lo informado por otros autores, sugieren que en su contexto de 
investigación, los profesores perciben que la relación que tienen con los niños y las niñas 
es muy similar. Según los propios autores, estos resultados, pueden estar relacionados con 
el hecho de que en su muestra tampoco se encontraron diferencias significativas de 
género con relación a problemas de conducta, competencia y sociabilidad, lo que puede 
avalar la idea de la relación clara entre estas características y la calidad de las relaciones 
profesor-alumno, más que la influencia del género. En un estudio anterior, Birch y Ladd 
(1998) encontraron que los profesores tenían relaciones más conflictivas con los niños y 
más cercanas con las niñas; y que aquellos sujetos que manifestaban ser más agresivos, 
hiperactivos y/o que se distraían fácilmente eran, con mayor probabilidad, varones, 
manifestando más conflictos en las relaciones profesor-alumno; Este estudio encontró que 
las niñas que manifestaron conductas agresivas también mantenían relaciones más 
conflictivas y menos cercanas con sus profesores. Por lo que los problemas de conducta 
parecían ser el predictor más claro de relaciones profesor-alumno pobres, 
Fundamentación teórica 
 
Capítulo II: Relaciones profesor-alumno y apego 
 
 287
independientemente del sexo del niño. Silver et al., (2005) y Hamre et al., (2008) también 
encuentran que las relaciones más conflictivas son con varones, que exhiben niveles más 
altos de conducta de externalización. 
 
Estudios longitudinales de muestras representativas de niños de escuelas infantiles y 
primeros cursos de la educación formal (Howes et al., 2000; Pianta y Stuhlman, 2004) 
señalaron que la calidad de relación permanecía estable después de dos o tres años, a 
pesar de que las valoraciones eran realizadas por maestros distintos. En estos estudios no 
encontraron diferencias significativas en cuanto al género; en concreto, los niños de 
cualquier género con problemas de conducta tenían las relaciones de calidad 
significativamente más pobres con sus maestros. Sin embargo, Childs y McKay (2001) 
señalan que las impresiones iniciales más negativas se dirigían hacia los estudiantes 
varones de nivel socioeconómico más bajo. Incluso las niñas de bajo nivel y que parecían 
presentar problemas de conducta en la escuela no parecían provocar tales reacciones 
negativas por parte de sus maestros; señalando dichos autores, que una reputación 
negativa en la escuela infantil persigue al niño en los cursos posteriores, debido en parte a 
la comunicación e información de los maestros sobre estos estudiantes, que perciben 
como particularmente difíciles de controlar. 
 
Es difícil para los investigadores valorar las relaciones profesor-alumno en las 
escuelas infantiles desde la perspectiva del niño, porque los pequeños tienen dificultad 
para entender las demandas del investigador y para dar informes fiables de su propia 
conducta, pero Mantzicopoulos y Neuharth-Pritchett (2003) intentaron medir las 
relaciones profesor-alumno desde la perspectivas del maestro y del niño. Un grupo de 
preescolares, alumnos de infantil y de primer curso de primaria (en su mayoría niñas de 
raza caucásica), con un nivel socioeconómico bajo, informaron de sus relaciones con 
maestros que predominantemente eran mujeres caucásicas. Los niños, particularmente los 
afroamericanos, informaron de niveles más altos de conflicto con sus maestros que los 
informados por las niñas. A su vez, los alumnos que caracterizaron su relación como más 
negativa con maestros puntuaron más bajo en las pruebas de logro, y manifestaron más 
problemas de conducta que sus iguales. Las valoraciones de los maestros sobre su 
relación con estos estudiantes correlacionaba sólo modestamente con las evaluaciones del 
estudiante, quizá debido al instrumento que tuvo que ser creado para la muestra de niños 




tan pequeños (Young Children’s Appraisals of Teacher Support, Y-CATS, 
Mantzicopoulos y Neuharth-Pritchett, 2003). Pero posteriormente, Mantzicopoulos 
(2005), a diferencia de otros estudios (Hamre y Pianta, 2001; Mantzicopoulos y 
Neuharth-Pritchett, 2003; Kesner, 2000) tampoco encuentra relaciones significativas entre 
el sexo de los niños y el conflicto en la relación profesor-alumno informado por los 
propios alumnos. 
 
En general, los investigadores han encontrado que cuando los maestros y estudiantes 
son de la misma etnia, los maestros informan de relaciones más positivas (Ladd y 
Burgess, 2001; Saft y Pianta, 2001). En un estudio donde se intenta relacionar el sexo, la 
etnia y la conducta del alumno con la calidad de la relación establecida con el profesor, 
Murray y Murray (2004) encuentran que los estudiantes afroamericanos, los varones, y 
aquellos que presentaban problemas de conducta tenían las relaciones más pobres con sus 
maestros. Kesner (2000) encontró que los profesores en prácticas informaron de más 
dependencia por parte de los estudiantes afroamericanos que de los caucásicos, aunque el 
autor señala que estos datos se deben tomar con cautela, ya que las relaciones que 
establecen los profesores en prácticas con sus alumnos difieren de las de los maestros en 
ejercicio, ya que están menos tiempo en el aula y solamente son parcialmente 
responsables de la dirección y de la disciplina en el aula. 
 
Saft y Pianta (2001) examinaron las valoraciones de los profesores sobre su 
percepción de la relación con sus alumnos en función de la etnia, encontrado que, 
generalmente, los maestros señalaban relaciones más positivas con los estudiantes de la 
misma etnia que con aquellos que pertenecía a etnias diferentes; en concreto manifestaban 
mayor cercanía y menor conflicto, y en algunos casos, menor dependencia, coincidiendo 
con los datos aportados por Ladd et al., (1999). Hughes et al., (2005) y Murray, Murray y 
Waas (2008) encontraron también que los maestros tasaron sus relaciones con los niños 
hispanos y angloamericanos como más cercanas que sus relaciones con los niños afro-
americanos. 
 
Las percepciones del maestro sobre sus alumnos parecen estar influenciadas por las 
características demográficas de éstos. Las valoraciones de la calidad de sus relaciones así 
como sus valoraciones sobre el ajuste socio-emocional y escolar de los niños pueden 
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reflejar prejuicios que pueden ser los que realmente afecten a la calidad de la relación y a 
la situación de ajuste escolar (Kesner, 2000; Ladd et al., 1999; Saft y Pianta, 2001).    
 
En un estudio reciente que pretendía examinar la calidad de la relación profesor 
alumno desde la perspectiva del estudiante y del maestro, contando con una muestra 
importante de alumnos de etnia distinta (afroamericanos) a la de los profesores, y de 
diferentes niveles educativos (Decker, Dons y Christenson, 2007), encontraron que los 
alumnos percibían las relaciones con sus profesores como más positivas, señalando el 
deseo de más intimidad con sus maestros; mientras que los profesores percibían estas 
mismas relaciones como más negativas. Decker y sus colaboradores sugieren que las 
relaciones de los estudiantes con sus maestros puede ser una fuente de apoyo y un factor 
que pueden promover los resultados positivos, y quizás la manera en que los estudiantes 
actuaron recíprocamente con sus maestros llevaron a estos a sentir relaciones negativas, 
coincidiendo en esto con Kesner (2000), que ya sugirió que los estudiantes minoritarios 
podrían ser más dependientes de sus maestros porque los ven como un recurso para 
ayudarles a manejarse en la escuela, y es posible que las conductas que los estudiantes 
perciben como ayuda para mantener mayor intimidad con sus maestros, sean en realidad  
las conductas que empujan a los maestros a situarse aún más lejos.   
 
Maldonado y Carrillo (2006) afirman que los niños que se involucran en más 
actividades recreativas extracurriculares tienen relaciones de menor calidad con sus 
profesores. En este caso parece que la variable actividades tiene un impacto negativo y 
significativo sobre la calidad de la relación. Una posible explicación para este resultado es 
que los profesores perciban menor nivel de compromiso con las actividades académicas 
en los niños que dedican una gran parte de su tiempo fuera del colegio a actividades 
extracurriculares y que esto tenga un impacto negativo sobre la calidad de la relación. 
Otra posibilidad es que los profesores anticipen que niños que se involucran en más 
actividades extracurriculares tendrán menores niveles de desempeño académico que a su 
vez están relacionados con dificultades en la calidad de la relación (Maldonado y Carrillo, 
2006). Pero parece difícil señalar una conclusión clara, ya que no encontramos ningún 
otro estudio que haya tenido en cuenta esta variable y su influencia en las relaciones 
profesor-alumno. 




Otras variables contextuales también pueden jugar un papel importante en la 
naturaleza de relaciones entre el maestro y el alumno; por ejemplo, la evidencia sugiere 
que la proporción más baja de alumnos por profesor está asociada con las interacciones 
más frecuentes y más positivas (Pianta et al., 2003; Pianta, Laparo, Payne, Cox y Bradley, 
2002), contribuyendo, por lo tanto a la mejora de la calidad global del aula (Barnett, 
Hustedt, Robin y Schulman, 2003). Parece que las interacciones sociales e instruccionales 
entre los niños y adultos en aulas de primeros cursos varían en función del número de 
componentes (NICHD ECCRN, 2004), obteniéndose mayores beneficios en aulas con 
menor número de alumnos debido a las interacciones de profesor-alumno de calidad más 
alta percibiendo a sus alumnos como más competentes, mejor ajustados y sintiéndose más 
cercanos a ellos (Pianta, 2006b). 
 
Encontramos, pues, varios factores que pueden influir negativamente en la calidad 
de las relaciones profesor-alumno y por lo tanto repercutir negativamente en el ajuste 
académico y social del niño. De todos ellos los que parecen tener una influencia más clara 
y negativa son los problemas de conducta de externalización. En la Tabla 2.5. señalamos 
a modo de resumen los datos más significativos sobre las investigaciones que analizan 





















Birch y Ladd, 1998. 
 
- El comportamientos antisocial y asocial 
o "moverse contra” y “moverse lejos" se 
asocia con altos niveles de conflicto, 
dependencia y poca cercanía en la 
relación. 
- El comportamiento antisocial en la 
escuela infantil predice el conflicto en la 
relación en el primer curso de primaria, 
mientras que el comportamiento asocial 















Influencias en la relación  
profesor-alumno 
 
   
- Los niños que antes de comenzar la 
escuela presentan problemas de 
externalización de la conducta, como la 
agresión y la hiperactividad, desafían a 
sus maestros, dificultando la formación 
de relaciones armónicas con ellos. 
 
 Howes y Ritchie, 1999. - Los niños que presentan problemas de 
conducta de externalización (p.ej., 
conductas desafiantes, desobediencia, 
saltarse las normas, impulsividad) tienen 
relaciones caracterizadas por resistencia, 
evitación y poca armonía. 
- Los niños con problemas de 
internalización de la conducta muestran 
mayores niveles de armonía en la 
relación. 
 
 Hamre y Pianta, 2001. - Los niños suelen presentar más 
conductas de externalización que las 
niñas, por lo que tienen mayor riesgo de 
mantener relaciones negativas con sus 
profesores.  
 
 Howes y Ritchie, 1999. - Los niños que presentan problemas de 
conducta de externalización (p.ej., 
conductas desafiantes, desobediencia, 
saltarse las normas, impulsividad) tienen 
relaciones caracterizadas por resistencia, 
evitación y poca armonía. 
- Los niños con problemas de 
internalización de la conducta muestran 
mayores niveles de armonía en la 
relación. 
 
 Burgess et al., 2006; Pianta y 
Stuhlman, 2004; Silver et al., 
2005 
- Los niños que presentan problemas de 
conducta de externalización mantienen 
relaciones con sus profesores 
caracterizadas por niveles más altos de 
conflicto y negatividad. 
 
 Pianta y Steinberg, 1992. - Los estudiantes con conductas agresivas 
en la escuela se asocian positivamente 
con relaciones conflictivas y falta de 
comunicación con el maestro. 
 
 















Burgess et al., 2006. 
 
- Los sujetos con conductas 
internalizantes evitan las confrontaciones 
sin enfrentarse a los problemas, lo que no 
favorece la cercanía aunque tampoco 
provoca relaciones conflictivas en el aula.
 
 Buyse et al., 2008 - Alta correlación entre la conducta de 
externalización y el conflicto, y entre la 
conducta de internalización y la dificultad 
para establecer relaciones cercanas. 
 
 Burgess et al., 2006 
Buyse et al., 2008; Pianta y 
Stuhlman, 2004. 
- Los niños con problemas de 
internalización de la conducta forman 
relaciones con sus profesores 
caracterizadas por menores niveles de 
cercanía que los que no presentan 
problemas de conducta. 
 
 Birch y Ladd, 1997, Birch y 
Ladd, 1998, Hamre y Pianta, 
2001; Mantzicopoulos, 2005; 
Pianta et al., 1995. 
 
- Los niños clasificados como 
hiperactivos presentan niveles más altos 
de conflicto. 
 
 Birch y Ladd, 1998, Ladd et 
al., 1999; Ladd y Burgess, 
2001. 
- La conducta antisocial exhibida 
tempranamente en la escuela, influye en 
la relación negativa, debido al tiempo y 
recursos que requiere. 
- La relación negativa es un factor 
estresor que interfiere en la participación 
en la clase y en el ajuste global a la 
escuela   
 
 Maldonado y Carrillo, 2006. - Dentro de los problemas de conducta, 
solamente los de externalización se 
asocian con niveles altos de conflicto. 
  
 Doumen et al., 2008. - La conducta agresiva del niño aumenta 
la relación conflictiva con el maestro que, 
a su vez, conduce a un aumento de 
conducta agresiva del alumno a lo largo 







Pianta y Stuhlman, 2004. 
 
- Problemas relacionados con  habilidades 
sociales se consideran factores de riesgo 






















Maldonado y Carrillo, 2006. 
 
- Los profesores perciben relaciones más 
positivas y efectivas con los niños que 
tienen relaciones frecuentes y de buena 
calidad fuera del contexto escolar  y que 
son sociables; y relaciones más negativas 









Birch y Ladd, 1997, Hamre y 
Pianta, 2001 y Roeser y 
Eccles, 1998. 
 
- Las relaciones profesor-alumno están 
asociadas con la actuación académica del 
estudiante. 
 Furrer y Skinner, 2003. -El compromiso del alumno con el 
aprendizaje facilita las relaciones 
positivas con los maestros, lo que ayuda a 
promover los resultados positivos. 
 
 Blankemeyer et al., 2002; 
Howes, 2002. 
- Relaciones más negativas profesor-
alumno en el caso de alumnos ajustados 
pobremente a la escuela. 
 




- Relaciones profesor-alumno más 
negativas en aquellos casos de niños con 
deficiencias intelectuales. 
 Pianta y Stuhlman, 2004. - Los profesores perciben mayores 
niveles de cercanía y menores niveles de 
conflicto en su relación con los 
estudiantes a los que consideran 
académicamente competentes. 
- Los profesores perciben mayores 
niveles de conflicto en su relación con los 
niños que tienen un bajo desempeño 
académico. 
 
 Maldonado y Carrillo, 2006. - La competencia académica tiene un 
impacto positivo sobre la calidad de la 
relación. 
 
 Mantzicopoulos, 2005. - Los niños con un nivel socioeconómico 
bajo, pero con logros académicos buenos, 
informan menos conflicto en las 
relaciones. Pero esta asociación se atenúa 
en situaciones donde hay asociación con 
problemas de conducta. 
 
 


















Birch y Ladd, 1997; Childs y 
McKay, 2001; Furrer y 
Skinner, 2003; Hamre y 
Pianta, 2001;  Howes et al., 
2000, Hughes et al., 2001; 
Hughes et al., 2005; Kesner, 
2000, Murray y Murray, 2004; 
Pianta y Steinberg, 1992; Saft 




- Los maestros tienen relaciones más 
negativas con los niños que con las niñas.
 Ewing y Taylor, 2009; Howes 
et al., 2008. 
- Las características infantiles que 
preceden el conflicto y la cercanía en las 
relaciones profesor-alumno, son bastante 
estable a lo largo del tiempo y se dan con 
más frecuencia entre varones.  
 
 Maldonado y Carrillo, 2006. - No encuentran diferencias 
estadísticamente significativas entre 
géneros en los puntajes de cercanía, 
conflicto y dependencia, ni en la calidad 
total de la relación profesor-estudiante, 
pero tampoco se encontraron diferencias 
significativas entre géneros en problemas 
de conducta, competencia y sociabilidad, 
lo que avala la idea de la relación clara 
entre estas características y la calidad de 
las relaciones profesor alumno, más que 
la influencia del género. 
 
 Birch y Ladd, 1998 - Los profesores tienen relaciones más 
conflictivas con los niños y más cercanas 
con las niñas. 
- Aquellos sujetos que manifiestan ser 
más agresivos, hiperactivos y/o que se 
distraen fácilmente son, con mayor 
probabilidad, varones, manifestando más 
conflictos en las relaciones profesor-
alumno; aunque las niñas que manifiestan 
conductas agresivas, también mantienen 
relaciones más conflictivas y menos 
cercanas con sus profesores. 
 
 Silver et al., 2005 - Las relaciones más conflictivas se 
establecen con varones que exhiben 



















Howes et al., 2000; Pianta y 
Stuhlman, 2004. 
 
- Los niños de cualquier sexo con  
problemas de conducta tienen las 
relaciones de calidad significativamente 
más pobre con  sus maestros. 
 
 Childs y McKay, 2001. - Las impresiones iniciales más negativas 
se dirigen hacia los estudiantes varones 
de nivel socioeconómico más bajo. 
Incluso las niñas de bajo nivel y que 
parecen presentar problemas de conducta 
en la escuela no provocan tales 
reacciones negativas por parte de sus 
maestros. 
 
 Mantzicopoulos y Neuharth-
Pritchett, 2003. 
- Los niños, particularmente los 
afroamericanos, informan niveles más 
altos de  conflicto  con  sus  maestros que 
 
   
las niñas. A su vez, los alumnos que 
caracterizan su relación como más 
negativa con maestros puntúan más bajo 
en las pruebas de logro y manifiestan más 
problemas de conducta que sus iguales. 
 
 Mantzicopoulos, 2005. - No encuentra relaciones significativas 
entre el sexo de los niños y el conflicto en 
la relación profesor-alumno informado 





Murray y Murray, 2004. 
 
- Encuentran que los estudiantes 
afroamericanos, los varones, y aquellos 
que presentan problemas de conducta 
tienen las relaciones más pobres con sus 
maestros. 
 
 Kesner, 2000. - Los profesores en prácticas informan 
más dependencia por parte de los 
estudiantes de minorías étnicas. 
 
 Saft y Pianta, 2001. - Los maestros señalan relaciones más 
positivas con los estudiantes de la misma 
etnia que con aquellos que pertenecía a 
etnias diferentes; en concreto 
manifestaban mayor cercanía y menor 
conflicto, y en algunos casos, menor 
dependencia. 
 















Ladd et al., 1999. 
 
- Los niños que pertenecen a minorías 
étnicas mantienen relaciones más 
conflictivas y menos cercanas con sus 
profesores. 
 
 Hughes et al., 2005. - Los maestros tasan sus relaciones con 
los niños hispanos y angloamericanos 
como más cercanas que sus relaciones 
con los niños afro-americanos. 
 
 Ladd et al., 1999. - Los niños que pertenecen a minorías 
étnicas mantienen relaciones más 
conflictivas y menos cercanas con sus 
profesores. 
 
 Hughes et al., 2005. - Los maestros tasan sus relaciones con 
los niños hispanos y angloamericanos 
como más cercanas que sus relaciones 
con los niños afro-americanos. 
 
 Murray, Murray y Waas, 
2008. 
- Los maestros proporcionan apoyo 
emocional significativamente mayor a los 
estudiantes hispano-americanos que a los 
afro-americanos. 
 
 Kesner, 2000; Saft y Pianta, 
2001. 
- La calidad de las relaciones y las 
valoraciones sobre el ajuste socio-
emocional y escolar de los niños pueden 
reflejar prejuicios que afecten realmente a 
la calidad de la relación y a la situación 
de ajuste escolar. 
 
 Decker, Dons y Christenson, 
2007. 
- Alumnos de minoras étnicas perciben 
las relaciones con sus profesores como 
más positivas, señalando el deseo de más 
intimidad con sus maestros; mientras que 
los profesores perciben estas mismas 






Maldonado y Carrillo, 2006. 
 
 
- Los niños que acuden a actividades 
extraescolares tienen relaciones de menor 






Barnett et al., 2003; NICHD 
ECCRN, 2004; Pianta, 2006b; 
Pianta et al., 2003; Pianta, 
Laparo, Payne, Cox y Bradley, 
2002. 
 
Las proporciones bajas se asocian a 
interacciones más frecuentes y más 
positivas, contribuyendo a la mejora 
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B) Contribución de  las relaciones profesor-alumno al buen ajuste 
escolar ante determinadas situaciones de riesgo  
 
El énfasis que se da actualmente al ajuste escolar hace necesario identificar aquellos 
factores que promueven las competencias sociales y académicas, especialmente en el caso 
de niños de alto riesgo. Parece claro que la adquisición temprana de habilidades 
académicas está promovida por la estimulación y las prácticas educativas sensible; tanto 
por la alfabetización y experiencias numéricas tempranas, como por las experiencias 
positivas con adultos encargados de su cuidado y su educación en el aula (Committee on 
Early Childhood Pedagogy, 2000), promueven estas habilidades. Se ha estudiado mucho 
el impacto que tienen las situaciones de riesgo social sobre el desarrollo futuro de niños y 
adolescentes, aumentando el riesgo si sumamos los problemas emocionales y 
conductuales del sujeto (Murray y Malmgren, 2005). Sin embargo, algunos niños 
sometidos a riesgos múltiples parecen presentar ajustes y resultados positivos. Parece que 
estos factores de protección pulen los efectos negativos de las situaciones de riesgo y 
ayudan en el ajuste positivo. Uno de estos factores proteccionistas son las relaciones 
establecidas con los adultos, que generalmente se han enfocado a las relaciones entre los 
niños y sus cuidadores primarios. Este enfoque se ha extendido más allá del contexto 
familiar, incluyendo también las relaciones con maestros (Burchinal, Cryer, Clifford y 
Howes, 2002; Murray y Malmgren, 2005; Pianta, 1999; Pianta, Hamre y Stuhlman, 
2003). Resnick et al., (1997) en un estudio sobre un amplio grupo de adolescentes, 
encontraron un factor común que asociaba los resultados favorables con una buena 
relación emocional con un adulto en sus años escolares; y con frecuencia este adulto 
especial había sido un maestro. 
 
La literatura existente ha mostrado que las relaciones afectivas profesor-estudiante 
no sólo tienen un impacto sobre el desarrollo y las competencias futuras de los niños 
(Birch y Ladd, 1998; Hamre y Pianta, 2001; Pianta y Stuhlman, 2004; Thijs, Koomen y 
van der Leij, 2008), sino que además pueden servir como un recurso compensatorio para 
niños que tienen relaciones afectivas de baja calidad con sus padres o que se enfrentan a 
circunstancias de vida difíciles (Davis y Dupper, 2004; Howes y Ritchie, 1999; Lynch y 
Cicchetti, 1992). Aunque diferentes estudios (NICHD ECCRN, 2000; Pianta y McCoy, 
1997; Entwisle y Alexander,1999; Burchinal y Peisner-Feinberg, 2002) reflejan que las 




características familiares son los mejores predictores con relación a los resultados 
académicos de los niños, hemos encontrado evidencias claras de que las percepciones de 
cercanía en las relaciones profesor-alumno son una vía alternativa importante para 
aquellos niños en situaciones de riesgo debido a situaciones familiares (Entwisle y 
Alexander, 1999, Hamre y Pianta, 2001).  
 
Las relaciones positivas entre maestros y niños se han ligado a muchos resultados 
positivos en los primeros años escolares tal como participar más activamente en la escuela 
y bajos niveles de agresividad (Meehan et al., 2003; Murray, Waas y Murria, 2008). Las 
relaciones profesor-alumno menos positivas se relacionan con actuaciones más pobres a 
nivel académico (Hamre y Pianta, 2001), y estas predicciones pueden ser particularmente 
sólidas en el caso de estudiantes que manifiestan problemas emocionales y conductuales, 
características que se asocian al establecimiento de relaciones más pobres (Murray y 
Greenberg, 2001; Murria y Murria, 2004). Otro dato importante es que los problemas de 
relación con los iguales son más fáciles de solucionar en edades tempranas (Bierman y 
Montminy, 1993) que en edades más avanzadas, donde la mala reputación ante los 
compañeros hace que se  vuelvan más resistentes al cambio. Esto nos hace pensar en la 
importancia de las intervenciones tempranas ante los problemas de relación, como puede 
ocurrir por ejemplo, en el caso de niños hiperactivos. 
 
La valoración de los maestros sobre los problemas que surgen especialmente 
durante la transición a la escuela infantil es de gran valor (Rimm-Kaufman et al., 2000), y 
también lo es su percepción sobre las dificultades en el trabajo y en concreto sobre las 
relaciones potencialmente conflictivas con algunos de sus alumnos. Las percepciones del 
maestro sobre el reto de enseñar a un número importante de estudiantes en situación de 
riesgo o con problemas de aprendizaje, contribuyen a aumentar la tensión o el estrés del 
maestro (Boyle, Borg, Falzon y Baglioni, 1995, Greene, Abidin y Kmetz, 1997; Greene, 
Beszterczey, Katzenstein, Park y Goring, 2002), lo que puede tener implicaciones en las 
prácticas instruccionales y por tanto puede afectar a las relaciones profesor-alumno 
interfiriendo aún más en la adaptación del alumno (Rimm-Kaufman et al., 2005). Pianta 
(1994) encuentra que cuando las condiciones del aula son estresantes, la formación de 
relaciones adecuadas con ciertos grupos de estudiantes se ve dificultada, incluso en el 
caso de buenos maestros. Por esta razón, el reforzar la relación afectiva profesor-
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estudiante puede ser un objetivo importante de los programas de prevención e 
intervención dirigidos a mejorar el ajuste y la competencia futura de los niños.   
 
En otra investigación reciente, Hamre et al., (2008) analizan la percepción del 
profesor sobre la relación conflictiva con sus alumnos como indicador importante de 
ajuste social y académico, y aunque encuentran una relación clara entre problemas de 
conducta por parte del alumno y relación conflictiva con el profesor, señalan que no 
siempre esta relación se puede predecir en base a la conducta problemática del niño, 
destacando que los maestros que informaron niveles más altos de depresión y niveles más 
bajos de sentimientos de autoeficacia, y aquellos que proporcionaron menor apoyo 
emocional en el aula, tendieron a informar mayor conflicto que lo que cabía esperar en 
función de sus niveles de conducta problemática; confirmando el papel que el profesor 
tiene en el tipo de relación que se establece con los alumnos. 
 
A continuación señalaremos algunas de la investigaciones que analizan la 
repercusión de las relaciones profesor-alumno ante determinadas situaciones de riesgo, 
destacando, como veremos, los factores de riesgo múltiple, en los que se suman 
problemas en el entorno familiar con problemas conductuales, académicos y/o sociales. 
 
Hamre y Pianta (2005) realizaron una investigación en la que pretendían observar 
los efectos de la escuela en niños en situación de riesgo de fracaso escolar identificados 
en la escuela infantil, proporcionando evidencias de que el apoyo instruccional y 
emocional modera el riesgo de fracaso escolar temprano. Entre los niños de riesgo 
funcional alto (aquellos que tenían una combinación de problemas conductuales, sociales, 
atencionales y/o académicos) el logro académico, al finalizar el curso fue más alto en 
aquellos que estaban en aulas donde se ofreció apoyo emocional alto, con maestros más 
conscientes y sensibles ante las necesidades individuales de los alumnos, creando un 
clima positivo en el aula. Estos resultados coinciden con otros estudios que señalan que 
puede ser más importante que los maestros cubran las necesidades sociales y emocionales 
del alumno, que las prácticas instruccionales específicas (Burchinal et al., 2005; Hamre y 
Pianta, 2001; Noam y Herman, 2002; Pianta, 1999; Sutherland y Oswald, 2005; Wentzel, 
2002), fomentando el compromiso del estudiantes con la escuela (Furrer y Skinner, 2003). 
 




Wilson, Pianta y Stuhlman (2007) también encontraron que aquellos niños en 
situación de alto riesgo funcional, que estaban en aulas en las que los profesores ofrecían 
un apoyo emocional superior, mejoraron significativamente en competencia social más 
que aquellos que se encontraban en otras aulas. 
 
Por el contrario, los niños que presentan un riesgo funcional alto en la escuela 
infantil y se encontraban en aulas caracterizadas por un apoyo emocional bajo parecían 
ser particularmente vulnerables a las relaciones conflictivas (Hamre  y Pianta, 2005; 
Sutherland y Oswald, 2005). Este hallazgo subraya el papel importante que los maestros 
pueden actuar interrumpiendo ciclos de interacciones coercitivas con los estudiantes 
(Arnold, McWilliams y Arnold, 1998), siendo conscientes del nivel académico y 
funcionamiento social de los estudiantes (La Paro et al., 2004; Pianta, La Paro y Hamre,  
2006), sensibilizándose ante sus necesidades y creando relaciones lo más positivas 
posibles con los niños en situación de riesgo (Gregory y Weinstein, 2004; Noam y 
Herman, 2002). Las relaciones cercanas y positivas han demostrado ser capaces de 
mitigar el riesgo de resultados negativos en estudiantes que podrían tener dificultad para 
tener éxito en la escuela (Burchinal, Peisner-Feinberg, Pianta, y Howes, 2002; Lynch y 
Cicchetti, 1992; Pianta et al., 1995; Pianta y Steinberg, 1992; Pianta, Stuhlman, y Hamre, 
2002); por ejemplo, Silver et al., (2005) analizaron la interacción entre las conductas de 
externalización y la cercanía en la relación profesor-alumno a lo largo de varios cursos, 
observando que los estudiantes que manifestaban poca o ninguna cercanía hacia sus 
maestros habían aumentado sus conductas de externalización notablemente, destacando 
como las relaciones positivas y cercanas eran capaces de alterar estos resultados.  
 
Ladd y Burgess (1999) también encontraron que, en el caso de niños que 
presentaban problemas de conducta de externalización y por lo tanto mayor riesgo de 
mantener relaciones pobres con los maestros, no se diferenciaron de sus iguales en cuanto 
al nivel de conflicto con sus profesores cuando coincidieron con maestros que eran 
conscientes y sensibles ante sus necesidades individuales, y ofrecieron niveles altos de 
apoyo emocional,. También se encontró que el clima positivo del aula, con maestros 
sensibles, se asoció a la disminución de problemas de internalización de la conducta 
(NICHD ECCRN, 2003b). Rimm-Kaufman et al., (2002) examinaron cómo la 
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sensibilidad de los maestros en la escuela infantil facilitó la mejora de habilidades 
sociales en niños que no las poseían.  
 
Baker (2006) investigó las contribuciones de relaciones profesor-alumno al ajuste 
escolar positivo durante los años escolares, concluyendo que una relación positiva está 
asociada a la disminución de problemas de externalización entre los niños agresivos 
(Hughes et al., 1999) y al buen ajuste conductual en la escuela primaria de los niños que 
habían experimentado problemas de conducta importantes en la escuela infantil (Hamre y 
Pianta 2001). Señala que las relaciones cercanas con adultos no familiares pueden servir 
como factores de protección, permitiendo a los niños más vulnerables desarrollar 
creencias más adaptables sobre ellos mismos y sobre la sociedad (Lynch y Cicchetti, 
1992, Pianta, 1999). Ahnert, Pinquart y Lamb (2006) también confirman que la habilidad 
del maestro para fomentar la cercanía interesándose por el apartado más personal del 
alumno fomenta un clima más positivo y seguro en el aula.  
 
Silver et al., (2005) pretenden analizar la trayectoria de la conducta de 
externalización (interacción coercitiva, oposicional o conductas agresivas), comparando 
los niveles de estas conductas al comenzar y al finalizar el periodo de educación infantil. 
Para estos niños, los procesos sociales del nuevo contexto escolar pueden actuar 
ampliando los dominios de riesgo en la relación o puede actuar como protector, siendo el 
periodo de transición escolar un momento muy importante. En general, las interacciones 
entre maestros y estudiantes agresivos contienen modelos de procesos coercitivos 
similares a aquellos expresados entre los padres y los niños con problemas de conducta 
(Shores, Gunter y Jack, 1993; van Acker, Grant y Henry, 1996). Encuentran que la 
calidad de la relación entre el maestro y los niños es importante para entender el 
desarrollo de los problemas de conducta. El informe del maestro sobre conflicto en la 
relación se asocia con un aumento en estos problemas de conducta, a lo largo de los 
cursos, mientras que el impacto de la cercanía en la relación fue más significativo para 
aquellos niños que exhibieron los niveles iniciales más altos de conducta de 
externalización; para estos niños, los bajos niveles de cercanía eran asociados con el 
tiempo con un aumento de esta conducta, mientras que niveles altos de cercanía se 
asociaban con declives significativos de estas conductas de externalización. Estos autores 
concluyen que la relación profesor-alumno tiene una implicación importante en la 




trayectoria de las conductas de externalización tempranas, exacerbando, reduciendo o 
activando; coincidiendo con estudios anteriores que enfatizan la importancia de estas 
relaciones (Hamre y Pianta, 2001; Howes, Hamilton y Matheson., 1994;  Ladd y Burgess, 
2001; Meehan et al., 2003; van Lier y Hoeben, 1991; Verheij y van Doorn, 2002). 
 
Los problemas académicos significativos, hacen pensar más en problemas latentes 
de disfunciones del sistema nervioso central o en problemas del procesamiento de la 
información, que pueden estar menos influenciados por los procesos relacionales (Lerner, 
2003). Sin embargo, los niños con problemas de aprendizaje también parece que muestran 
relaciones de calidad más pobre con el resto de sus iguales (Al-Yagon y Mikulincer, 
2004) y con sus profesores (Pianta y Stuhlman, 2004). Los problemas académicos son 
considerados factores de vulnerabilidad que pueden ser atenuados gracias a relaciones 
profesor-alumno adecuadas, pero aún no se ha estudiado suficientemente el grado en el 
que el tipo de problema y su severidad influye en la asociación entre calidad de las 
relaciones profesor-alumno y resultados en la escuela (Baker, 2006). 
 
La calidad de la relación profesor-alumno predijo indicadores conductuales y 
académicos de éxito escolar durante el periodo formativo de educación primaria (Baker, 
2006), tanto para los más jóvenes como para los más mayores. También se informó 
acerca de diferencias de género. Como en estudios previos, los alumnos que 
experimentaban problemas de conducta o de aprendizaje mostraron los resultados más 
pobres que los otros compañeros. Para los niños con vulnerabilidad en el desarrollo, las 
relaciones más cercanas con el profesor resultaban ser ventajosas con relación a iguales 
similarmente afectados que no tenían esa relación (Baker, 2006). Su efecto protector 
coincide con lo detectado en otros estudios (p. ej. Hamre y Pianta, 2001; Meehan et al., 
2003); Esto es importante a la hora de realizar intervenciones preventivas. Baker (2006) 
no encontró el efecto proteccionista de las relaciones cercanas del maestro para los 
problemas de aprendizaje concretos; sin embargo, señala que una buena relación puede 
ser beneficiosa para los niños con problemas de aprendizaje, no con relación a lo 
propiamente académico, pero sí con relación a los indicadores sociales o conductuales del 
ajuste escolar que suelen ir asociados. El conflicto se asoció negativa y más robustamente 
con los resultados escolares aceptables, mientras que la cercanía mostró asociaciones 
positivas pero moderadas, encontrando que la asociación entre relaciones positivas 
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profesor-alumno y adaptación a la escuela era similar para todos los niños, desde la 
escuela infantil hasta primaria. 
 
En un estudio dirigido por Pianta et al., (1995) se encontró que los estudiantes con 
un alto riesgo de presentar necesidades educativas especiales o de repetir curso, pero que 
realmente no requirieron esta atención especial o no repitieron curso, tenían las relaciones 
con sus maestros menos conflictivas, más cercanas, y en general más positivas que 
aquellos estudiantes de alto riesgo que requirieron de esta atención especial o repitieron 
curso. También señalaron que las relaciones más negativas tenían una influencia mayor y 
resultados más negativos en aquellos alumnos de alto riesgo. Estudios recienten también 
confirman el factor proteccionista de las relaciones positivas  y la importancia de 
interacciones sensibles entre adulto y niño para promover el aprendizaje social, 
emocional, y académico en alumnos de educación especial (Decker, Dons y Christenson, 
2007; Rimm-Kaufman, Voorhees, Snell y La Paro, 2003).   
 
Los niños con deficiencia intelectual, por definición, tienen  habilidades 
cognoscitivas y de adaptabilidad más limitadas, convirtiéndose en población de riesgo 
elevado para un desequilibrio escolar, incluyendo pobre aceptación y competencia a nivel 
social, y problemas de conducta (de Kruif y McWilliam, 1999; Guralnick, Hammond, 
Connor y Neville, 2006; McIntyre, Blacher y Baker, 2006).  
 
Eisenhower et al., (2007) encontraron que los niños con deficiencia intelectual 
tenían relaciones significativamente más pobres con sus maestros que sus iguales sin 
deficiencia intelectual; relaciones marcadas por menor cercanía y más conflicto y 
dependencia. Sin embargo, no encontraron diferencias con relación al C.I., sino que la 
calidad de las relaciones profesor-alumno se relacionó de manera más potente con otras 
características del niño que incluían problemas de conducta y autorregulación temprana, 
coincidiendo con otros estudios (p.ej. Baker, McIntyre, Blacher, Crnic, Edelbrock y Low, 
2003; Floyd y Gallagher, 1997). Estos datos llevan a sugerir a varios autores (Baker et al., 
2007; Eisenhower et al., 2007) la importancia de la intervención temprana para mejorar la 
calidad de las relaciones profesor-alumno con el objetivo de facilitar el éxito escolar de 
estos niños, destacando la habilidad de manejar y regular las emociones negativas, ya que 
parece ser aún más crucial en el caso de niños con deficiencia intelectual que en el resto, 




con vista a mejorar las relaciones con el maestro y su adaptación a la escuela (Baker et al., 
2007). 
 
Dado que el bajo nivel educativo maternal también se reconoce como una situación 
de riesgo, se ha encontrado que las experiencias cotidianas dentro de las aulas elementales 
pueden moderar los resultados para los niños en situación de alto riesgo debido a este 
factor (Peisner-Feinberg et al., 2001). Morrison y Connor (2002) demostraron que los 
niños con riesgo de dificultades de lectura, debido al bajo nivel académico familiar, se 
beneficiaron, al comienzo del primer curso de la educación formal, de la instrucción 
explícita y la cercanía por parte del maestro.  
 
Burchinal, Peisner-Feinberg, Pianta y Howes (2002) encontraron que aunque las 
características familiares (nivel educativo y estilos de disciplina) eran los predictores más 
fuertes en cuanto a los resultados académicos, la calidad de las relaciones profesor-
alumno también jugaban un papel importante. La información por parte del maestro de 
relaciones cercanas con los estudiantes se relacionó positivamente con el aumento de 
vocabulario receptivo y de habilidades de lectura en los primeros cursos, especialmente 
en niños de color y en niños cuyos padres informaron actitudes educativas más 
autoritarias, apoyando los resultados de investigaciones que sugieren que las experiencias 
con adultos en los años escolares, pueden ayudar a reforzar el éxito del niño en la escuela 
(Hamre y Pianta, 2001, Pianta et al., 1995).   
 
Las relaciones profesor-alumno positivas también parece predecir satisfacción 
escolar entre los niños de nivel social bajo y de minorías étnicas (Baker, 1998). Para los 
estudiantes minoritarios, una relación eficaz con el maestro puede servir de puente 
cultural a la mayoría de las instituciones, como la escuela (Gay, 2000). Decker, Dons y 
Christenson (2007) examinan la calidad de las relaciones profesor-alumno en una muestra 
de estudiantes afro-americanos, considerados población de alto riesgo con referencia a 
una posible educación especial, desde la perspectiva de los maestros y de los propios 
estudiantes, y si esta relación es asociada con resultados académicos, conductuales y 
sociales para estos estudiantes. Como dato importante, encontraron que los alumnos 
generalmente valoraban como positivas sus relaciones con el profesor, manifestando sus 
deseos de más intimidad; mientras que los profesores señalaban relaciones más negativas, 
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lo que confirma la importancia de las relaciones con los maestros para estos alumnos. 
Decker et al., (2007), indican que cuando las relación negativa se modifica, 
convirtiéndola en positiva, las habilidades sociales y conductuales de los estudiantes y su 
compromiso con la escuela mejoran. 
 
En un reciente estudio realizado con niños preescolares hispano-hablantes en EEUU 
por Robert Pianta y otros colaboradores, se encontró que los niños mejoraban en sus 
relaciones sociales y mantenían interacciones más íntimas con sus maestros cuando éstos 
hablaban español. También encontraron una probabilidad menor de que estos niños 
fuesen víctimas de agresiones; destacando la implicación del idioma en la adaptación 
escolar y la importancia del aprendizaje del idioma en los programas de educación 
temprana (Chang et al., 2007).  
 
Los datos fundamentales de estas investigaciones quedan recogidos en la Tabla 2.6., 
donde podemos observar que, como ya afirmaban Birch y Ladd (1997), las relaciones 
positivas pueden ser más ventajosas para los niños más vulnerables del aula, que pueden 
usar a sus maestros como fuente de apoyo y guía en cuestiones relativas al aprendizaje y a 
las relaciones sociales. 
 
 
Tabla 2.6. Investigaciones sobre las relaciones profesor-alumno como factor protector ante 




















Hamre  y Pianta, 2005. 
 
- Mayor logro académico al finalizar el 
curso en aquellos estudiantes que están 
en aulas donde se ofrece apoyo 
emocional alto, con maestros más 
conscientes y sensibles ante las 
necesidades individuales de los alumnos, 




















Burchinal et al., 2005; Furrer 
y Skinner, 2003; Hamre y 
Pianta, 2001; Noam y 
Herman, 2002; Pianta, 1999; 




- Cubrir las necesidades sociales y 
emocionales del alumno fomenta el 
compromiso del estudiante con la 
escuela. 
 Wilson et al., 2007.  -Niños en situación de alto riesgo 
funcional en aulas con apoyo emocional 
superior, mejoraron significativamente en 
competencia social. 
 
 Arnold et al., 1998; Gregory 
y Weinstein, 2004; La Paro 
et al., 2004; Pianta et al.,  
2006; Noam y Herman, 
2002. 
 
- Los maestros pueden interrumpir ciclos 
de interacciones coercitivas con los 
estudiantes de riesgo. 
 
 Burchinal, Peisner-Feinberg, 
Pianta, y Howes, 2002; 
Lynch y Cicchetti, 1992; 
Pianta et al., 1995; Pianta y 
Steinberg, 1992; Pianta, 
Stuhlman y Hamre, 2002. 
 
- Las relaciones cercanas y positivas son 
capaces de mitigar el riesgo de resultados 
negativos en estudiantes que tienen 






Silver et al, 2005. 
 
- Observando la relación profesor-alumno 
a lo largo de varios cursos, se encuentra 
que los estudiantes que manifiestan poca 
o ninguna cercanía hacia sus maestros 
aumentan sus conductas de 
externalización notablemente, destacando 
cómo las relaciones positivas y cercanas 
son capaces de alterar estos resultados. 
 
 Ladd y Burgess, 1999. - En el caso de niños que presentan 
problemas de conducta de 
externalización, y por lo tanto mayor 
riesgo de mantener relaciones pobres con 
los maestros, coincidir con maestros 
conscientes y sensibles ante sus 
necesidades individuales, que ofrecen 
niveles altos de apoyo emocional, 
produce que no se encuentren diferencias 
con sus iguales en cuanto al nivel de 





















- Las relaciones maestro-niño 
contribuyen al ajuste escolar positivo 
durante los años escolares, concluyendo 
que una relación positiva está asociada 
con la disminución de problemas de 
externalización entre los niños agresivos. 
- También influyen en el buen ajuste 
conductual en la escuela primaria de los 
niños que habían experimentado 
problemas de conducta importantes en la 
escuela infantil. 
 
 Lynch y Cicchetti, 1992; 
Pianta, 1999. 
- Las relaciones cercanas con adultos no 
familiares sirven como factor protector, 
permitiendo a los niños más vulnerables 
desarrollar creencias más adaptables 
sobre ellos mismos y sobre la sociedad 
 
 Ahnert et al., 2006. 
  
- La habilidad del maestro para fomentar 
la cercanía interesándose por el apartado 
más personal del alumno fomenta un 
clima más positivo y seguro en el aula 
 
 Silver et al., 2005. - El impacto de la cercanía en la relación 
es más significativo para aquellos niños 
que exhiben niveles iniciales más altos de 
conducta de externalización. 
 
  - Los bajos niveles de cercanía, con el 
tiempo, son asociados con aumento de 
esta conducta. 
-La relación profesor-alumno tiene una 
implicación importante en la trayectoria 
de las conductas de externalización 








NICHD ECCRN, 2003b. 
 
- El clima del aula positivo, con maestros 
sensibles, se asocia a la disminución de 





Rimm-Kaufman et al., 2002. - La sensibilidad de los maestros en la 
escuela infantil facilita la mejora de 
habilidades sociales en niños que no 
poseen estas habilidades. 
 






















- El efecto proteccionista de las 
relaciones cercanas del maestro no se 
refleja con relación a los problemas de 
aprendizaje. Sin embargo, una buena 
relación es beneficiosa para los niños con 
problemas de aprendizaje, no con 
relación a lo propiamente académico pero 
sí con relación a los indicadores sociales 
o conductuales del ajuste escolar que 
suelen ir asociados. 
 
 Pianta et al., 1995. -Los estudiantes con un alto riesgo de 
presentar necesidades educativas 
especiales que tienen relaciones menos 
conflictivas, más cercanas, y en general 
más positivas con sus maestros, 
requirieren en menor proporción de esta 
atención especial o de repetir curso. 
- Las relaciones más negativas tiene una 
influencia mayor y resultados más 
negativos, en aquellos alumnos de alto 
riesgo académico. 
 
 Decker et al., 2007; Rimm-
Kaufman, Voorhees, Snell y 
La Paro, 2003. 
- Confirman el factor proteccionista de 
las relaciones positivas con relación a la 
educación especial. 
 
 Baker et al., 2003; Baker et 
al., 2007; Eisenhower et al., 
2007; Floyd y Gallagher, 
1997. 
- Partiendo de que las relaciones 
profesor-alumno de peor calidad con los 
alumnos con deficiencia intelectual  se 
relacionan más con problemas de 
conducta y autorregulación temprana 
asociados, destacan la importancia de la 
intervención temprana para mejorar la 
calidad de las relaciones profesor-alumno 
con el objetivo de facilitar el éxito escolar 
de estos niños, destacando la habilidad de 
manejar y regular las emociones 
negativas, con vista a mejorar las 
relaciones con el maestro y su adaptación 






Peisner-Feinberg et al., 2001.
 
- Las experiencias cotidianas dentro del 
aula pueden moderar los resultados para 
los niños en situación de alto riesgo 



















Morrison y Connor, 2002. 
 
- Los niños con riesgo de dificultades de 
lectura al comienzo de primer curso de la 
educación formal se benefician de la 
instrucción explicita y cercanía por parte 
del maestro.  
 
 
Bajo nivel educativo 





Pianta y Howes, 2002. 
 
- Las relaciones cercanas con los 
estudiantes se relacionan positivamente 
con el aumento de vocabulario receptivo 
y de habilidades de lectura en los 
primeros cursos, especialmente en niños 
de color y en niños cuyos padres 










- Para los estudiantes minoritarios, una 
relación eficaz del maestro sirve de 
puente cultural  
 
 Decker et al., 2007. - Estos alumnos generalmente valoran de 
forma positiva sus relaciones con el 
profesor, manifestando sus deseos de más 
intimidad; mientras que los profesores 
señalan relaciones más negativas. 
 
- Confirman la importancia de las buenas  
relaciones con los maestros. 
 
- Cuando la relación profesor-alumno  
negativa se modifica, convirtiéndola en 
positiva, mejoran las habilidades sociales 
y conductuales de los estudiantes y su 
compromiso con la escuela. 
 
 Chang et al., 2007. - Importancia del aprendizaje temprano 
del idioma para mejorar las interacciones 





Las investigaciones sobre este tema han señalado que la implicación activa, la 
comunicación abierta, y la sensibilidad y la cercanía entre maestros y estudiantes juegan 




un papel importante en la calidad de las relaciones profesor-alumno (Murray y Greenberg, 
2001; Pianta y Steinberg, 1992; Murray y Malmgren, 2005). Dada la importancia de estas 
relaciones en los resultados futuros del alumno, se destaca la importancia de desarrollar y 
evaluar programas de prevención e intervención centrados en la escuela con el fin de 
mejorar las relaciones que se establecen entre el maestro y los niños y jóvenes en 
situación de alto riesgo (Murray y Malmgren, 2005). Son varias las investigaciones que 
destacan la importancia de los programas de transición; por ejemplo, Mantzicopoulos 
(2005) señala que la relación de conflicto era menor cuando los maestros informaban de 
la participación en actividades dirigidas a facilitar la transición de los preescolares a la 
escuela infantil. Smolkin (1999) destaca la importancia de favorecer la adaptación, 
estableciendo una buena comunicación y relación del maestro con el niño antes de 
comenzar la escolarización, fomentando las visitas al centro, con el fin de familiarizar 
tanto a los niños como a los padres sobre las expectativas de la escuela y sobre las rutinas 
del centro. 
 
 Pianta (1999) ya señalaba determinados métodos para establecer mayor cercanía y 
afecto en las relaciones con los estudiantes más desafiantes, proporcionando recursos y 
estrategias de apoyos a los maestros, como intervención preventiva para promover el 
ajuste escolar más saludable. Algunas investigaciones proporcionan evidencia de 
intervenciones específicas en el aula que pueden alterar las trayectorias para los 
estudiantes con varios factores de riesgo (Battistich, Schaps, Watson y Solomon, 1996; 
Greenberg et al., 2003; Mantzicopoulos, 2005; Wilson et al., 2001). 
 
Las condiciones sociales y laborales actuales han llevado a muchas familias a buscar 
el apoyo de cuidadores externos desde muy temprana edad, y recurriendo al ingreso de 
niños cada vez más pequeños en el medio escolar; por lo que el papel de estos cuidadores 
alternativos y del personal docente toma cada vez más relevancia. El trabajo de los 
maestros no va a estar tan centrado en facilitar la adquisición de conocimientos, sino que 
van a ser proveedores de afecto y cuidado, estableciendo relaciones sociales y afectivas 
particulares, relaciones que en algunas ocasiones pueden llegar a ser las más importantes 
en la vida del niño. Parece que la relación que se establece entre los profesores y los niños 
puede llegar a tener tanta influencia en el ajuste social y académico de los niños como lo 
tiene la relación con los padres (Pianta, 1999; Birsch y Ladd, 1997; Howes, Matheson y 
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Hamilton, 1994; Lynch y Cicchetti, 1992); siendo muchos los autores que señalan la 
importancia del fortalecimiento de las relaciones afectivas entre profesor y alumno para 
facilitar este ajuste social y el éxito académico (Birch y Ladd, 1997; Howes y Smith, 
1995; Howes, Matheson y Hamilton, 1994). 
 
 
2.4.4.- APLICACIONES   PRÁCTICAS   DE   LA  TEORÍA   DE LAS   
RELACIONES   PROFESOR-ALUMNO DE PIANTA. 
 
2.4.4.1.- Propuestas para mejorar las relaciones profesor-alumno. 
 
Pianta (1999), en sus primeros trabajos sobre las relaciones profesor-alumno y 
teniendo como base la teoría del apego (Bowlby, 1969-1980), señala tres maneras de 
trabajar con los profesores: dando información a los maestros; trabajando con sus 
representaciones sobre relaciones en general y con sus percepciones concretas sobre su 
relación con un determinado alumno, y actuando directa y recíprocamente con el niño. 
Plantea el seguimiento de una serie de pasos para favorecer las relaciones entre el 
profesor y el alumno: 
 
- Realizar un análisis y descripción de lo observado en dicha relación, y, aunque 
resulta difícil, recoger una información clara y operativa. La observación y los 
informes de los niños y de los maestros permiten su valoración, teniendo en 
cuenta que el maestro es una fuente muy valiosa de información sobre la relación. 
 
- Trasmitir información sobre la importancia de las relaciones profesor-alumno en 
el desarrollo. Puede realizarse a través de talleres didácticos para profesores con 
la ayuda de psicólogos infantiles. Se pueden incluir temas relacionados con el 
desarrollo emocional, con la importancia del apego, el papel de las relaciones y 
sus componentes, y el reconocimiento de problemas en las interacciones, entre 
otros. 
 
Esta información ayudará a entender la conducta de los niños y las propias 
experiencias del profesor, haciéndole consciente del tipo de relación existente y 




permitiéndole utilizar la información desde un punto de vista preventivo, 
mejorando su estilo interactivo, e incluso previniendo el síndrome del quemado 
del maestro (burnout),  derivado de situaciones tensas y conflictivas. 
 
- Establecer una serie de prácticas diseñadas para reforzar las relaciones entre el 
profesor y sus alumnos, proporcionando medios de ayuda y un juego de técnicas 
de intervención que pueden usarse para establecer las relaciones eficaces con 
algunos estudiantes en particular. Su forma de trabajar es dar la información a los 
maestros, trabajar con sus representaciones y percepciones de la relación y actuar 
recíproca y directamente con un niño.   
 
Es importante tener presentes las representaciones y percepciones del 
maestro sobre sus relaciones con alumnos específicos (basadas en la experiencia, 
los sentimientos, las conductas y la información) y las maneras que tienen de 
llevar a cabo su labor intentando mejorar esas relaciones.  
 
Las representaciones guían la conducta del profesor reforzando en muchos 
casos la conducta inadecuada del niño, que vuelve a confirmar la representación 
del maestro; por lo que es importante crear representaciones flexibles, 
interpretando la conducta concreta del niño sin hacer generalizaciones; 
centrándose más en el polo positivo, integrando las emociones negativas en un 
todo de manera que queden compensadas; y reflejando experiencias y creencias de 
cómo su conducta afecta al niño. De esta forma se crea una representación más 
abierta a nuevas informaciones, más sensible, integradora y equilibrada. 
 
- Actuar directa y recíprocamente con un niño. En cuanto a las intervenciones 
concretas y directas con el niño, señala especialmente el “Banking Time” y la 
“Contingency Management”.  
 
El  Banking Time (Pianta, 1997b) es un programa de intervención diseñado 
para mejorar las relaciones entre los estudiantes y los maestros, utilizando la 
metáfora de la banca; por ejemplo, ahorrar experiencias positivas para situaciones 
conflictivas y aumentar el capital de la relación (Pianta y Hamre, 2001). Está 
basado en programas para el entrenamiento de padres en la mejora de sus 
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relaciones con los hijos, manteniendo las mismas técnicas y filosofía con el fin de 
que el maestro aprenda a usar técnicas no directivas mejorando la comunicación 
con sus alumnos.  
 
En el Banking Time el profesor trabaja con el psicólogo o consultor y, 
periódicamente, entre 5 y 15 minutos de manera individual con un niño en 
concreto, generalmente dos o más veces por semana. Este tiempo se dedica a 
trabajar con el niño diferentes aspectos, independientemente de que la conducta 
del niño haya sido problemática o no, de manera que se fortalezcan las relaciones 
y se pueda prestar especial atención a los aspectos positivos de esta relación (p.ej., 
es frecuente dedicar más tiempo a un determinado alumno cuando su conducta no 
ha sido la adecuada), dando información constante al alumno sobre sus pasos.  
 
La Gestión de Contingencia o “Contingency Management” consiste en 
dirigir la conducta del niño basándose en los principios del condicionamiento 
operante, poniendo énfasis en aquellos aspectos de la relación que pueden ser 
beneficiosos para la relación profesor-alumno; basándose en la necesidad de 
contestaciones contingentes a las conductas positivas y negativas. 
 
- Y por último, tener en cuenta los planteamientos anteriores en la política 
educativa del centro escolar, de manera que se fomente la calidad de las 
relaciones profesor-alumno, prestando especial atención a aspectos tan 
importantes como: la ratio profesor-alumno, el tiempo de contacto entre los niños 
y adultos; las transiciones y estabilidad de contacto; y la organización escolar, el 
clima, y la cultura.   
 
En un trabajo más reciente, Pianta junto con otros colaboradores (Kinzie et al., 
2005) reflexionan sobre el papel de los educadores de edades tempranas, proponiendo un 
programa para su desarrollo profesional (My Teaching Partner, MTP), que pretende 
servir de ayuda para identificar y reflexionar sobre aquellos elementos que pueden ser 
beneficiosos en su práctica diaria; recalcando la importancia de la calidez en las 
relaciones. 
 




2.4.4.2.- Programas de transición.   
 
Otro tema que preocupa especialmente a Robert Pianta es la creación de programas 
concretos que faciliten la mejora de las relaciones que los profesores establecen con sus 
alumnos en el comienzo de la etapa escolar, como uno de los factores importantes que 
puede predecir su futuro ajuste escolar. 
 
Rimm-Kaufman y Pianta (2000) señalan el periodo de transición entre la enseñanza 
preescolar y la educación infantil como momento clave en la evolución del niño. Aunque 
en las escuelas infantiles no hay unas metas formales claramente establecidas, si hay una 
serie de objetivos de alfabetización que no están presentes en el ambiente preescolar y de 
casa. Es la educación infantil el ambiente es diferente y las interacciones tienen un 
objetivo de progreso académico, en el que las interacciones profesor-alumno son 
gradualmente más influyentes en el niño; aumenta la ratio profesor-alumno y cambia el 
tipo de interacción; surgen nuevas demandas en cuanto a competencias sociales y 
emocionales; deben ser más independientes de los adultos, acostumbrarse  a una serie de 
rutinas, estar atentos y activos durante periodos de tiempo más largos, etc. Los niños 
encuentran este cambio como un desafío, en el que se pone el énfasis en las habilidades 
académicas y en las demandas sociales, lo que supone una mayor dificultad en el 
momento de transición a la escuela. Esto implica que la transición es un periodo 
especialmente abierto a nuevas influencias (Pianta y Walsh, 1996), y fundamental para la 
trayectoria futura del niño; de ahí la importancia de analizar y profundizar en este periodo 
escolar. 
 
Rimm-Kaufman y Pianta (2000) recomiendan que las políticas educativas, la 
práctica, y la investigación futura sobre la transición a la escuela estén basadas en las 
siguientes premisas:  
 
- La transición a la escuela debe conceptualizarse en función de las relaciones entre 
los niños y todos sus contextos circundantes, como la escuela, los iguales, la 
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- La medida de la adaptación temprana a la escuela debe reconocer la influencia 
combinada de la escuela, la casa, los iguales, y el barrio, la relación entre estos 
contextos, y sus efectos directos e indirectos en los niños.  
 
- El examen de este periodo de transición debe dirigirse a la comprensión de cómo 
los contextos y las relaciones cambian con el tiempo, y cómo el cambio y la 
estabilidad en estas relaciones forman parte importante de la transición de los 
niños a la escuela.  
 
Los programas de transición se diseñaron con el fin de reforzar las habilidades 
académicas y conductuales de los preescolares ante la entrada en las escuelas infantiles, 
siendo una de las preocupaciones fundamentales la dificultad de adaptación de aquellos 
niños que viven en circunstancias sociales difíciles.  
 
Early, Pianta, Taylor y Cox (2001) señalan que los programas de transición óptimos 
son aquellos que consisten en actividades individualizadas, que compromenten al niño y a 
la familia, y que se realizan antes del primer día de clase en la escuela infantil. Sin 
embargo, en el estudio realizado encuentran que las prácticas de transición más comunes 
se realizan después del comienzo de curso y se dirigen al conjunto de la clase; debido a 
que estas actividades requieren más esfuerzo y planificación. El tamaño de la clase 
también parecía tener relación con el tipo de prácticas de transición llevadas a cabo; los 
maestros con más alumnos realizaban menos actividades antes del comienzo de clase, 
debido a la tensión asociada al número elevado de alumnos. Afortunadamente, 
encontraron que los maestros que habían sido entrenados en prácticas de transición 
usaban con mayor probabilidad este tipo de actividades; también fueron puestas en 
práctica con mayor frecuencia en el caso de maestros que tenían su listado de clase más 
prontamente y de aquellos maestros que tenían grupos más reducidos. Por lo tanto, parece 
que el entrenamiento, la rápida preparación de listados de clase y el menor número de 
alumnos por profesor pueden ser las vías a explorar para mejorar las prácticas de 
transición (Early et al., 2001). 
 
Pianta, Cox, Taylor y Early (1999) recogieron datos de maestros de escuelas 
infantiles sobre sus prácticas de transición, y aunque encontraron que el 95% de los 
maestros realizaban estas prácticas, el contacto era mínimo con los niños a nivel 




individual y con sus familias, ya que debía realizarse al finalizar la jornada escolar. La 
Paro, Kraft-Sayre y Pianta (2003) describen un programa de transición para alumnos de 
preescolar en situación de riesgo, que consiste en facilitar actividades de transición como 
orientaciones a los padres, hojas informativas e interacción con los futuros maestros de 
las escuelas infantiles. Los resultados indicaron que, cuando se ofreció la oportunidad, la 
gran mayoría de las familias participaron en estas actividades de transición, siendo la 
única barrera los problemas de trabajo de las familias. En general, los estudios sugieren 
que la transición típica para los niños consiste en un contacto con su nueva escuela, pero 
este contacto es demasiado escaso, demasiado tardío, e impersonal, siendo consistente la 
información de los padres con la información aportada por los maestros sobre la 
experiencia de transición a la escuela infantil (Pianta y Kraft-Sayre, 2003). 
Recientemente, Pianta y otros colaboradores examinaron las características de los 
programas de transición que se realizan en colegios públicos estadounidenses (Clifford et 
al., 2005), señalando la importancia de estas intervenciones antes de comenzar el periodo 
de educación infantil, especialmente en las poblaciones de riesgo. Mashburn y Pianta 
(2006) afirman que una manera de favorecer la adaptación escolar es reforzar las 
relaciones entre padres y niños, entre padres y maestros, y entre maestros y niños. 
 
En un estudio más reciente, Howes et al., (2008) analizaron la calidad estructural y 
la calidad del proceso de estos programas; entendiendo por calidad estructural aquellos 
aspectos regulables del programa que favorecen la calidad del programa (la cualificación 
del maestro, la localización y longitud del programa, y la ratio profesor-alumno), y por 
calidad del proceso, las experiencias directas e interacciones de los niños con sus 
maestros y con el contenido instruccional dentro de las aulas. Los resultados confirmaron 
las ganancias en habilidades académicas de aquellos niños que habían participado en los 
programas, siendo aún mayor en aquellos que experimentaron una instrucción de calidad 
superior o relaciones profesor-alumno más cercanas; no encontrando relación entre las 
ganancias y las características particulares del niño ni con otras características del 
programa como ratio, cualificación del maestro y localización y longitud del programa; 
confirmando nuevamente que la calidad de las relaciones profesor-alumno es un indicador 




Capítulo II: Relaciones profesor-alumno y apego 
 
 317
2.4.4.3.- Programa de intervención: Student, Teacher and 
relationship Support (STARS). 
 
Además de las propuestas que ya se han expuesto para trabajar con los profesores 
con el objetivo de fomentar las relaciones profesor-alumno positivas, Pianta y Hamre 
(2001) desarrollan un programa concreto de intervención denominado Student, Teacher 
and relationship Support (STARS), que ofrece una serie de recursos ideados para 
incrementar la calidad de la relación profesor-alumno durante la etapa escolar; también 
puede ayudar en la prevención y en la intervención con relación a los problemas de ajuste 
escolar. Este programa está  particularmente diseñado para los estudiantes con relaciones 
relativamente pobres con su profesor, caracterizadas por poca cercanía y por dependencia 
y conflicto alto. El programa STARS incluye el Banking Time. Una vez que han 
aprendido el método del Banking Time, llevan a cabo las sesiones con el estudiante y 
después de varias sesiones en las que no se dan ordenes, ni se critica, ni se ayuda en las 
actividades, los profesores desarrollan temas relacionados con lo que se ha visto durante 
estas sesiones. El maestro y el orientador trabajan juntos para adaptar el tema a la relación 
profesor-alumno específica. El programa también ofrece una serie de recursos, recalcando 
la importancia de reforzar la calidad de la relación. El hecho de que un profesor se 
muestre especialmente disponible, cercano, confiado y que acepte al niño de manera 
incondicional, puede ser un mensaje poderoso que forme parte de la intervención, 
especialmente con niños de alto riesgo, ya que las relaciones caracterizadas por una 
comunicación abierta y una sensación de cercanía, parecen ser particularmente valiosas 
para esto alumnos (Wentzel, 1996).  
 
Son varios los trabajos que reflejan la utilización del programa STARS para obtener 
mejoras a nivel académico y social (Howes et al, 2008; Fredriksen y Rhodes, 2004; 
Wilson et al., 2007).  
 
2.4.4.4.- Valoración del aula: Classroom Assessment Scoring System 
(CLASS). 
 
Otra aportación más reciente, es el sistema de valoración Classroom Assessment 
Scoring System (CLASS; La Paro, Pianta, Hamre y Stuhlman, 2002; Pianta y La Paro, 
2003b; Pianta, La Paro y Hamre, 2005, 2008; Pianta et al., 2007), que pretende hacer una 




valoración del aula en función de la calidad del clima emocional, de la dirección del aula 
y de los apoyos instruccionales para el aprendizaje. Los resultados proporcionan una 
medida de dos factores globales de la calidad de aula: el Apoyo Emocional y el Apoyo 
Instruccional (La Paro et al., 2004). Este sistema de valoración consiste en observar y 
registrar datos sobre nueve dimensiones cada 30 minutos a lo largo de dos jornadas 
escolares. Cada una de las nueve dimensiones se tasa de 1 a 7, indicando 1 ó 2 si el aula 
puntúa bajo en esa dimensión, 3, 4, ó 5 si el aula está en un rango medio, y 6 ó 7 si el aula 
puntúa alto en esa dimensión. Las nueve dimensiones son: el clima positivo (entusiasmo, 
disfrute, respeto en las interacciones), clima negativo (enfado, agresión, tirantez), 
sensibilidad del maestro (consuelo, confianza, estímulo), alto grado de control 
(estructuración rígida), dirección eficaz de la conducta (métodos eficaces para mantener 
la disciplina), productividad, desarrollo de conceptos, formatos de aprendizaje 
instruccionales (estrategias para fomentar la creatividad y el razonamiento) y calidad del 
feedback (evaluación verbal proporcionada a los niños sobre su trabajo).  
 
Este sistema de valoración ha resultado útil como manera de evaluar la calidad del 
aula en varias investigaciones recientes, para observar las ganancias de los programas de 
transición a escuelas infantiles (Buyse et al., 2008; Early et al., 2006; Howes et al., 2008; 
LoCasale-Crouch et al., 2007; LoCasale-Crouch, Mashburn, Downer y Pianta, 2008; 
Pianta, 2003), y para predecir las ganancias en cuanto a los logros y el funcionamiento 
social en las escuelas infantiles y en los primeros cursos de primaria (Pianta, La Paro, 
Payne, Cox y Bradley, 2002;  NICHD ECCRN, 2002b).  
  
 
2.4.4.5.- Escala de valoraci ón: Student-Teacher Relationship Scale 
(STRS) (Pianta 2001).   
 
Para recoger datos sobre las percepciones que los profesores tienen sobre su relación 
con los alumnos, Pianta aconseja usar una herramienta de valoración como la Escala de 
Relaciones Profesor-Alumnos (STRS; Student-Teacher Relationships Scale), en su 
versión revisada (Pianta, 2001).  
 
Esta escala de Relaciones Profesor-Alumno fue desarrollada por Pianta (1992b) para 
medir la percepción que tiene el profesor de su relación con un estudiante en concreto. 
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Los ítems están basados en una versión previa de 16 ítems (Pianta y Nimetz, 1991) 
desarrollada a partir de la teoría del apego, del Attachment Q-set (AQS, Waters y Deane, 
1985) y de una amplia revisión bibliográfica sobre las relaciones profesor-alumno. 
Específicamente, el STRS mide los modelos de relación profesor-alumno en términos de 
conflicto, cercanía y dependencia, y también da una medida del conjunto de la calidad de 
la relación.  
 
La STRS está indicada para la evaluación de las relaciones con niños desde el 
periodo preescolar hasta los 8 años aproximadamente, aunque también se ha utilizado 
para evaluar las relaciones con niños de la etapa de educación primaria, resultando 
igualmente adecuada (Di Lalla et al.,  2004; Henricsson y Rydell, 2006); siendo 
interesante para evaluar las experiencias sociales y emocionales de los profesores con sus 
alumnos en el aula, para analizar las aplicaciones de la teoría del apego al marco de 
escuela, y para examinar la contribución de las relaciones con adultos a favorecer las 
competencias sociales y académicas de los estudiantes.  
 
En un primer momento se utilizó como una herramienta para evaluar la relación 
profesor-alumno, con el fin de prevenir o intervenir tempranamente ante problemas de 
ajuste a la escuela. Específicamente, la STRS se usa en el programa de apoyo a las 
relaciones profesor-alumno denominado Students, Teachers, and Relationship Support 
(STARS, Pianta y Hamre, 2001), y también se puede utilizar para evaluar e investigar 
sobre las mejoras en la calidad de relación después de poner en práctica este programa.  
 
La STRS es un auto-informe de 28 ítems con una escala Likert de 5 alternativas, que 
intenta estimar el tipo de percepción del profesor de su relación con un determinado 
estudiante, la conducta interactiva del alumno con el profesor y las creencias del profesor 
sobre lo que siente el alumno hacia él. El profesor debe señalar en qué proporción un 
determinado ítem puede ser aplicado a su relación con un determinado estudiante. La 
STRS permite evaluar tres dimensiones en la relación profesor-alumno: conflicto, 
cercanía y dependencia. Teniendo en cuenta las puntuaciones obtenidas en cada una de 
estas tres subescalas, se obtiene una puntuación total que evalúa en conjunto la calidad de 
la relación. En la Tabla 2.7 se describen las diferentes subescalas, señalando el número de 
ítems que la componen. 




Tabla 2.7. Descripción de la Escala de Relación Profesor-Alumno (STRS) y de las subescalas. 






Mide el grado en que un profesor percibe su relación con un 
estudiante en particular como negativa o conflictiva. 
Puntuaciones altas de conflicto indican enfrentamientos entre el 
profesor y el estudiante, percibiendo al alumno como airado o 
impredecible, y consecuentemente el profesor se siente 
emocionalmente incómodo e ineficaz. 
 
Cercanía 11 ítems Mide el grado de experiencias afectivas cálidas y de fácil 
comunicación del profesor con un alumno en particular. 
Puntuaciones altas de cercanía indican que la relación se 
caracteriza por la calidez, y consecuentemente el profesor se 
siente eficaz y un soporte afectivo para el alumno. 
 
Dependencia 5 ítems Mide el grado en el que un profesor percibe a un estudiante en 
particular como especialmente dependiente.  Puntuaciones altas 
en dependencia sugieren que el estudiante reacciona 
exageradamente ante la separación del profesor, pide su ayuda 
aunque no la necesite, y  consecuentemente el profesor se sentirá 




28 ítems Mide cómo un profesor percibe en conjunto su relación con un 
estudiante en particular. Puntuaciones totales altas sugieren una 
calidad de relación más alta. Concretamente, puntuaciones totales 
más altas reflejan un nivel bajo de conflicto, baja dependencia y 
cercanía más elevada. 
   
 
 
La STRS es actualmente el único instrumento validado y estandarizado disponible 
para evaluar la percepción del profesor de su relación con un estudiante específico. Es útil 
para todos los profesionales de la enseñanza, maestros y psicólogos escolares que 
pretendan tener en cuenta el contexto escolar como un contexto importante para el 
desarrollo y el ajuste escolar del niño. La STRS ha sufrido un extenso desarrollo y 
revisiones en muchos estudios desde 1991. Ha sido utilizada en EEUU en varios estudios 
a escala nacional y a pequeña escala y por personal escolar, en un amplio rango de 
aplicaciones. En su última versión presenta adecuadas propiedades psicométricas y ha 
sido sometida a análisis factorial exploratorio. La subescala conflicto, compuesta por 12 
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ítems, determina el 30 % de la varianza total y muestra un coeficiente alpha de 0,92; la 
subescala cercanía, con un total de 11 ítems, explica el 13 %  de la varianza total y tiene 
un coeficiente alpha de 0,86; y  la subescala dependencia, compuesta por 5 ítems, explica 
el 6 % de la varianza y el valor del coeficiente es de 0,64. Otros estudios encuentran 
resultados similares (Hamre y Pianta, 2001; Kesner, 2000, 2002; NICHD Early Child 
Care Research Network, 2005). También ha mostrado evidencias de validez predictivo 
para los niveles presentes y futuros de desempeño académico, problemas de conducta y 
competencia escolar (Birch y Ladd, 1997; Hamre y Pianta, 2001; Howes y Ritchie, 1999; 
Kesner, 2000; Pianta et al., 1995; Pianta y Stuhlman, 2004).  
 
La STRS ha resultado ser útil para la evaluación de las experiencias sociales y 
emocionales de los profesores con sus alumnos en el aula (Beyazkurk y Kesner, 2005; 
Henricsson y Rydell, 2004; Howes, 2000;  Kesner, 2000); para el análisis de la influencia 
de la calidad de las relaciones en la motivación de los alumnos (Salmon, 1999) y en el 
ajuste escolar (Baker, 2006; Burchinal, et al., 2002); para valorar la prevención y la 
intervención temprana ante situaciones de riesgo, tanto a nivel académico como social 
(Birch y Ladd, 1997; Hamre y Pianta, 2001, 2005; Howes y Richie, 1999; O’Connor y 
Kathleen, 2006;  Pianta, 1999; Pianta y Walsh, 1996; Pianta y Hamre, 2001; Ramos-
Marcuse, 2002; Wentzel, 1996); incluso para el estudio del síndrome del quemado 



















































































3.1.- INTRODUCCIÓN.  
 
 
El trabajo de investigación que se presenta a continuación está basado en el análisis 
detallado de los fundamentos teóricos expuestos en los apartados anteriores, a partir de 
los cuales se elaboraron diversos objetivos que nos permiten profundizar en el tema que 
nos ocupa. 
 
La teoría del apego de Bowlby (1969; 1973; 1980) nos proporciona un armazón 
teórico importante para entender la relación que existe entre las interacciones tempranas y 
el comportamiento futuro, tanto a nivel socio-afectivo como académico. Hemos señalado 
la gran influencia que tienen los padres en la formación de los modelos internos sobre las 
relaciones de apego, pero también la importancia que tienen otras figuras no parentales, 
en concreto los profesores, en el mantenimiento o cambio de estos modelos o patrones de 
referencia que influirán en sus relaciones futuras. Basándonos en esta influencia creemos 
que es fundamental profundizar en este tema con el objetivo de promover el desarrollo 
infantil de la manera más positiva posible. 
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Por otro lado, la teoría sobre las relaciones profesor-alumno de Pianta (1999), y sus 
aportaciones posteriores, nos permiten entender el papel preventivo y de intervención que 
el profesor puede desempeñar gracias a las interacciones que mantiene con sus alumnos. 
Las relaciones cercanas y positivas entre el profesor y el alumno parecen determinantes 
en el ajuste general al ámbito escolar, siendo su influencia aún más significativa en el 
caso de aquellos niños que se encuentran en situación de riesgo, ya sea social o funcional. 
 
En estas relaciones entre profesor y alumno, la actitud y el comportamiento del 
profesor frente a las actitudes y comportamientos de cada uno de sus alumnos pueden ser 
esenciales. Tendremos que tener en cuenta la influencia que sus experiencias particulares, 
sus expectativas y sus relaciones, entre otras características, puedan tener en la calidad de 
la relación que establece con cada uno de sus alumnos. Aunque son muchas las variables 
que pueden influir, pretendemos profundizar en el estilo de apego del profesor y analizar 
si su historia particular de apego influye en su percepción de los alumnos, y por tanto, en 
el tipo de relación que se establece entre ellos. Por lo tanto, también contamos con las 
aportaciones de aquellos estudios que se han centrado en el apego adulto, especialmente 
en las aportaciones de Bartholomew (1990; Bartholomew y Horowitz, 1991). 
 
En concreto, este trabajo de investigación tiene como base el estudio realizado por 
Kesner (2000) sobre “las características del profesor y la calidad de las relaciones 
profesor-alumno”, trabajo en el que encuentra asociación entre los recuerdos de 
relaciones familiares del profesor (p.ej., disciplina familiar) y la percepción que tiene 
sobre la calidad de relación concreta que establece con sus alumnos.  
 
Para analizar el estilo de apego del profesor se utilizó el Cuestionario sobre la 
Historia de Apego (Attachment History Questionnaire, AHQ; Pottharst y Kessler, 1990), 
descrita por Pottharst en 1990. Este cuestionario contiene secciones sobre variables 
demográficas, historia familiar (pérdidas, divorcio,...), modelos de interacción familiar, 
técnicas paternas de disciplina, y relaciones con amigos y otros sistemas de apoyo. La 
mayoría de los ítems están basados en los escritos de Bowlby. Aunque en un primer 
momento, se plantea la utilización de esta medida de apego adulto, se encuentran 
dificultades para conseguir el cuestionario, incluso a través del contacto directo con el 
Profesor Kesner; además, parece que esta prueba no ha tenido mucha repercusión en la 
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investigación actual: se encuentran pocas investigaciones en las que se utilice este 
cuestionario (p.ej., Kesner, 1997; 2000; Tirril, 2004). Por este motivo, se decide la 
utilización de otro cuestionario para evaluar el apego adulto. La revisión bibliográfica 
realizada facilita la selección del Cuestionario de Relaciones (Relationship Questionnaire, 
RQ; Bartholomew y Horowitz, 1991) como medida del apego adulto, en sustitución del 
AHQ (Pottharst y Kessler, 1990). Este cuestionario cuenta con un amplio reconocimiento 
en la investigación, a la vez que se adecua al perfil de los sujetos y el tipo de relación que 
queremos valorar, siendo un instrumento que, además de medir el apego adulto en las 
relaciones de pareja, permite valorar el tipo de apego ante las relaciones con las personas 
en general. 
 
Al igual que Kesner (2000), utilizamos una muestra de profesores en prácticas, 
aunque considerablemente superior, contando también con la colaboración de algunos 
profesores en ejercicio con varios años de experiencia. También utilizaremos la Escala de 
Relaciones profesor-alumno (STRS) de Pianta, aunque en su versión revisada de 2001 y 
no la primera versión de Pianta (1991), que es la que utilizó Kesner. 
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3.2.- OBJETIVOS E HIPÓTESIS DE TRABAJO. 
 
 
La presente investigación pretende avanzar en la comprensión de los procesos de 
interacción que se dan dentro del aula, examinando específicamente el papel que el 
profesor tiene dentro de dicho proceso, teniendo en cuenta también otras variables 
relacionadas con el alumno. Para ello nos planteamos una serie de objetivos, y para 
lograrlos proponemos contrastar una serie de hipótesis. 
 
 
3.2.1.-  OBJETIVOS GENERALES. 
 
Nuestro estudio se centra en torno a tres objetivos generales: 
 
1) Conocer la influencia del estilo de apego del profesor y su historia personal de 
vinculación en la percepción que tiene sobre la relación con sus alumnos. 
 
2) Analizar aquellas variables relacionadas con los alumnos que pueden influir en 
la percepción que el maestro tiene de su relación con ellos. 
 




3.2.2.- OBJETIVOS ESPECÍFICOS E HIPÓTESIS. 
 
Los objetivos generales anteriormente expuestos se desglosan en objetivos de 
carácter más específico. Estos objetivos han sido agrupados en cuatro bloques distintos: 
sobre los estilos de apego en el profesorado, sobre las relaciones profesor-alumno y la 
percepción que el maestro tiene de ellas, sobre la influencia del estilo de apego del 
profesorado en las relaciones que mantiene con el alumnado, y sobre los modelos 
predictivos multinivel de estas relaciones. En función de cada uno de los objetivos 
propuestos se plantean las hipótesis a contrastar derivadas de la fundamentación teórica 
presentada en los capítulos anteriores. 
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3.2.2.1.- Sobre los estilos de apego en el profesorado. 
 
Objetivo 1: Analizar el tipo de apego de los profesores de educación infantil y educación 
primaria. 
 
Hipótesis 1.1.:  El estilo de apego de los profesores será predominantemente de 
apego seguro.  
 
Hipótesis 1.2.: Los profesores mostrarán en su mayoría un modelo positivo de sí 
mismo y un modelo positivo de los otros.  
 
Hipótesis 1.3.:  Los profesores presentarán mayoritariamente niveles bajos de 
ansiedad y evitación.   
 
Objetivo 2: Elaborar y validar el “Cuestionario sobre Relaciones en la Infancia” (C.R.I). 
 
Hipótesis 2.1.: La percepción del sujeto de sus relaciones en la infancia, recogida 
a través del “Cuestionario sobre Relaciones en la Infancia” (C.R.I) presentará una 
estructura compuesta por tres factores: padres (o cuidadores principales), amigos y 
profesores. 
 
Objetivo 3: Determinar si existe relación entre el tipo de apego del profesor y sus 
recuerdos de relaciones significativas en su infancia.  
 
Hipótesis 3.1.:  Los profesores que presentan un estilo de apego seguro 
manifestarán recuerdos de relación con sus padres, amigos y profesores 
caracterizados por la cercanía, en mayor medida que los profesores con otros 
estilos de apego. 
 
 
3.2.2.2.- Sobre las relaciones pr ofesor-alumno y las percepciones 
que el maestro tiene de ellas. 
 
Objetivo 4: Validar y adaptar al castellano la “Student-Teacher Relationship Scale” 
(STRS, Pianta, 2001). 
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Hipótesis 4.1.:  En la población española se replicará la estructura tridimensional 
del modelo original de Pianta a partir de la “Student-Teacher Relationship Scale”.  
 
Objetivo 5: Analizar las percepciones del profesor sobre el tipo de relación que establece 
con sus alumnos. 
 
Hipótesis 5.1.:  Los profesores en ejercicio tendrán relaciones más cercanas y 
menos conflictivas con sus alumnos que aquellos profesores que se encuentran en 
periodo de prácticas. 
 
Hipótesis 5.2.:  En las relaciones que establecen los profesores con sus alumnos 
predominarán las caracterizadas por altos niveles de cercanía y bajos niveles de 
conflicto. 
 
Objetivo 6: Elaborar y validar el Cuestionario sobre Atributos del Alumno (CAA). 
 
Hipótesis 6.1.:  El “Cuestionario sobre Atributos del Alumno” (CAA) presentará 
una estructura compuesta por tres factores: atributos personales, relaciones 
interpersonales y atributos cognitivos. 
  
Objetivo 7: Determinar las características particulares de los alumnos que influyen en la 
calidad de las relaciones profesor-alumno. 
 
Hipótesis 7.1.:  Los profesores percibirán relaciones más conflictivas y menos 
cercanas con los niños que con las niñas. 
 
Hipótesis 7.2.:  Los profesores percibirán relaciones más conflictivas y menos 
cercanas con aquellos sujetos que manifiestan problemas de externalización y de 
internalización de la conducta, mantienen relaciones conflictivas con sus iguales y 
presentan problemas relacionados con el aprendizaje. 
 
Hipótesis 7.3.:  La percepción de conflicto por parte de los profesores aumentará 
con relación a la edad de los alumnos, mientras que la percepción de cercanía y 
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Hipótesis 7.4.:  Los profesores percibirán relaciones más conflictivas y menos 
cercanas con aquellos alumnos que presentan necesidades educativas especiales. 
 
 Hipótesis 7.5.:  Los profesores percibirán relaciones más conflictivas y menos 
cercanas con aquellos alumnos que pertenecen a otra etnia o provienen de otro 
país de origen. 
 
Objetivo 8: Identificar las variables (asociadas al alumno) que predicen la calidad de las 
relaciones profesor-alumno. 
 
Hipótesis 8.1.:  La edad, el sexo, y los atributos personales, relacionales y 




3.2.2.3.- Sobre la influencia del es tilo de apego del profesorado en  
las relaciones que mantiene con el alumnado. 
 
Objetivo 9: Analizar la relación entre el tipo de apego del profesor y la percepción que 
tiene sobre las relaciones que mantiene con sus alumnos. 
 
Hipótesis 9.1.: Los profesores con un estilo de apego seguro tendrán relaciones 
más positivas con sus alumnos, caracterizadas por bajos niveles de conflicto y 




















El presente trabajo cuenta con la colaboración de 436 profesores que a su vez 
proporcionan información sobre un total de 3416 alumnos, lo que permite disponer de una 
muestra de profesores y una muestra de alumnos cuyas características se describen a 
continuación. 
 
3.3.1.1.- Descripción de los profesores participantes. 
 
La elección de los participantes, en este caso, ha sido incidental e intencional, con 
criterios de inclusión (profesores en prácticas y profesores en ejercicio) y exclusión 
(protocolos incompletos o que denotan poca colaboración del participante). 
 
La mayoría de los profesores que colaboran en la investigación, en concreto 395, 
son alumnos de último curso de Magisterio de la Escuela Universitaria ESCUNI adscrita 
a la Universidad Complutense de Madrid, que han realizado sus prácticas en diferentes 
centros educativos de la Comunidad de Madrid, ejerciendo como profesores durante un 
periodo de al menos siete semanas. También se cuenta con la colaboración de 41 
profesores en ejercicio con más de tres años de experiencia en la docencia. 
 
En el grupo de profesores en prácticas el 29,1% de sujetos son varones (n=115) y el 
70,9% mujeres (n=280). Su rango de edad está comprendido entre los 18 y los 49 años, 
con una edad media de 22,63 años, y cursan diferentes especialidades, como queda 
reflejado en la Tabla 3.1. Los sujetos ejercen como profesores en prácticas en colegios de 
diferente tipología y confesionalidad (ver Figura 3.1) que colaboran con la Escuela 
Universitaria ESCUNI en la realización de las prácticas de enseñanza. 
 
El grupo de profesores en ejercicio está formado por un 7,3% de varones (n=3) y un 
92,7% de mujeres (n=38). No tenemos información sobre su edad media; es un dato que 
no se solicita. Estos profesores también ejercen su función docente en algunos de los 
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colegios de la Comunidad de Madrid que colaboran con la Escuela Universitaria ESCUNI 
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Figura 3.1. Características descriptivas de la muestra de profesores en prácticas y profesores en ejercicio. 
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                     Tabla 3.1. Especialidades de los profesores en prácticas 
 
  Especialidad N = 395  
   
Educación Infantil 156
 
  Educación Física 148  
  Educación Primaria 44  
  Educación Especial 9  
  Audición y Lenguaje 3  
  Lengua Extranjera 33  
  Educación musical 2  
 
 
Con relación a la muestra de profesores, tanto en el caso de los profesores en 
prácticas como en ejercicio, vemos que el porcentaje entre mujeres y varones es 
aproximado al de la población de maestros de infantil y primaria de nuestro país. Las 
cifras aportadas por el Ministerio de Educación (2008) para el curso escolar 2008-2009 indican 
que el porcentaje de mujeres en la población de Maestros de la Enseñanza Pública es del 76,0% 
frente al 24,0% de varones. 
 
Por último, con relación a la muestra de profesores en prácticas, hay que señalar que 
durante el periodo de sus prácticas los alumnos del centro escolar continuaban con su 
ritmo habitual de clase. Las funciones que debían desempeñar en este periodo tenían los 
siguientes objetivos: 
 
- Observar el proceso de aprendizaje de los alumnos de Educación Infantil o 
Primaria que les fuese asignado por el centro de prácticas, teniendo en cuenta su 
especialidad. 
 
- Implicarse directamente en la tarea docente y educativa del aula: realización y 
desarrollo de programaciones, elaboración de materiales didácticos, preparación 
de pruebas y corrección de las mismas, organización y realización de 
actividades. 
 
Por estas razones, y dado que las funciones que realizan son similares a los 
profesores en ejercicio, a partir de este momento y salvo en las situaciones que se requiera 
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una especificación concreta, hablaremos de la muestra de profesores en su conjunto, 
incluyendo profesores en prácticas y en ejercicio. 
 
3.3.1.2.- Descripción de los alumnos. 
 
Para la selección de la muestra de alumnos se pidió a todos los profesores que 
seleccionaran 8 alumnos de su clase, 4 niños y 4 niñas, para cumplimentar un protocolo 
sobre la percepción que tenían de la relación que mantenían con cada uno de ellos. La 
selección de alumnos debía ser aleatoria; para ello se entrega una hoja informativa al 
comienzo del proceso (ver ANEXO I). 
 
El total de alumnos observados es de 3.416, de los cuales el 50,4 son varones 
(n=1.723) y el 49,6 mujeres (n=1.693) (ver Figura 3.2.). La mayoría de los alumnos que 
participan en el estudio son nacidos en España, en concreto el 87%; el resto tiene otra 
























Figura 3.3. Distribución de la muestra de alumnos en función de la etnia o país de origen. 
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La muestra de alumnos presenta edades comprendidas entre los 3 y los 14 años (ver 
Tabla 3.2) y se encuentra distribuida en centros de diferente tipología y confesionalidad, 
como se muestra en la Figura 3.4, cursando diferentes niveles, tanto de educación infantil 
como de educación primaria (ver Tabla 3.3). 
 
 
                             Tabla 3.2. Edades de la muestra de alumnado.  
 
  Edad Frecuencia 
N=3416 
 
   
3 432 
  
  4 396   
  5 465   
  6 255   
  7 326   
  8 462   
  9 256   
  10 340   
  11 251   
  12 203   
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El mayor porcentaje de colegios concertados y privados sobre los públicos, así 
como de colegios religiosos sobre laicos, como hemos visto en la Figura 3.4, es debido a 
que la muestra de alumnos se ha recogido en colegios que colaboran con la Escuela 
Universitaria ESCUNI, que se trata de un centro privado y resultado de la unión de 
diferentes instituciones relacionadas con la Iglesia Católica. 
 
 
                            Tabla 3.3. Porcentajes de alumnos por curso. 
 
  Curso N = 3416 Porcentaje   










  Segundo Infantil 370 10,8 %   










  Primero Primaria 251 7,3  %   
  Segundo Primaria 
 
419 12,3  % 
 
  
  Tercero Primaria 439 12,9 %   
  Cuarto Primaria 249 7,3 % 
 
  







  Educación Especial 25 0,7 %   







Nuestro plan de trabajo se puede distribuir en las siguientes fases: 
 
3.3.2.1. Preparación del estudio. 
 
Lo primero que se realizó fue una actualización bibliográfica sobre el tema, para 
posteriormente pasar a la selección, elaboración y adaptación de los instrumentos de 
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medida necesarios. Para la adaptación al castellano de la escala original STRS de Pianta 
(2001), se llevaron a cabo los siguientes pasos: 
 
- Traducción al castellano de cada uno de los ítems de la versión original. Esta 
traducción fue realizada con ayuda de una licenciada en filología inglesa. 
 
- Comparación con el original y “back-translation” de la escala, contando con la 
ayuda de un inglés nativo. 
 
- Realización de las correcciones pertinentes y elaboración de la hoja de respuesta. 
 
- Realización de un pequeño estudio piloto presentando todos los instrumentos de 
medida a un grupo de 10 profesores de primaria, con el objeto de detectar las 
posibles dificultades que pudiera tener su cumplimentación, y así poder 
subsanarlas. 
 
3.3.2.2. Selección de los part icipantes y cumplimentación de 
cuestionarios.  
 
Para la selección de la muestra se contó con la colaboración de la Escuela de 
Formación del Profesorado ESCUNI, adscrita a la Universidad Complutense de Madrid. 
Se solicitaron voluntarios para participar en una pequeña investigación sobre las 
relaciones profesor-alumno. Debían ser alumnos de tercer curso que fuesen a realizar sus 
prácticas de enseñanza durante el periodo asignado para ello en jornada completa. 
 
La sesión informativa se realizó una semana antes del periodo de prácticas, y en ella 
se informó de los objetivos de la investigación y de los pasos a seguir:  
 
Primero: Completar y entregar, en esa misma sesión, los protocolos relacionados 
con sus propias relaciones: 
- Cuestionario sobre Relaciones en la Infancia (CRI). 
- Cuestionario de Relación (CR; Publicado en Alonso-Arbiol, 2002). 
 
Segundo: En la última semana de su periodo de prácticas debían seleccionar a ocho 
alumnos, cuatro niñas y cuatro niños del grupo de su clase (Grupo con el que 
hubiesen compartido la mayoría de su tiempo), con el fin de evaluar la calidad de las  
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relaciones mantenidas con ellos. Debían completar: 
-  Escala de Relaciones Profesor-Alumno. (Adaptada de la STRS; Pianta, 
2001). 
- Cuestionario sobre Atributos del Alumno (CAA) sobre: características o 
atributos no cognitivos, relaciones interpersonales y datos académicos (Estos 
datos debían ser cumplimentados por el profesor tutor del aula). 
 
Tercero: Entregar los protocolos sobre las relaciones con los alumnos completos en 
la fecha indicada. 
 
Para la selección de la muestra de profesores en ejercicio, se solicitó la participación 
voluntaria del profesorado en aquellos centros escolares que colaboran con la Escuela de 
Formación del Profesorado ESCUNI en la realización de las prácticas de su alumnado. Se 
pidió que completasen y entregasen una semana después los siguientes protocolos: 
- Cuestionario de Relación (CR; Publicado en Alonso-Arbiol, 2002) 
- Escala de Relaciones Profesor-Alumno. (Adaptada de la STRS; Pianta, 
2001). 
- Cuestionario sobre Atributos del Alumno (CAA). 
 
A los profesores en ejercicio no se les entregó el Cuestionario sobre Relaciones en 
la Infancia (CRI), debido a  la susceptibilidad que había provocado en algunos profesores 
en prácticas, cuestionado la necesidad de contestar algunos de los ítems. Dado que los 
profesores en ejercicio no completaban los protocolos en el momento de su presentación, 
decidimos no entregar este cuestionario para evitar posibles dudas que no hubiéramos 
podido resolver ni argumentar en el mismo momento. 
 
3.3.3.- VARIABLES E INSTRUMENTOS DE MEDIDA. 
 
El siguiente apartado se divide a su vez en dos: en el primero se presentan las 
variables objeto de estudio en función de los informantes (profesores) y en función de los 
sujetos observados (alumnos), y en el segundo se presentan los instrumentos de 
evaluación utilizados para los grupos de informantes (profesores en prácticas y profesores 
en ejercicio). 
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3.3.3.1. Variables objeto de estudio. 
 
En la Tabla 3.4 se presentan las variables objeto de estudio agrupadas en función del 
informador (profesor en prácticas y profesor en ejercicio), en función del sujeto 
observado (alumno) y en función del centro.  
 
A su vez, en el mismo cuadro y para clarificar el uso de los instrumentos de medida 
utilizados, señalamos los protocolos o pruebas utilizadas para recoger datos sobre cada 
una de las variables objeto de estudio. 
 
 
Tabla 3.4. Variables objeto de estudio. 
 







- Nº de hermanos. 





























- Relaciones en la infancia. 
 
 




- Cuestionario de Relación (CR; 
Publicado en: Alonso-Arbiol, I., 
2002). 
 
- Cuestionario sobre Relaciones 
en la Infancia (CRI). 
 
-Escala de Relaciones Profesor-






























- Cuestionario de Relación (CR; 
Publicado en: Alonso-Arbiol, I., 
2002). 
 
-Escala de Relaciones Profesor-












- Etnia o país de origen. 
 











- Atributos académicos. 
- Relaciones con los 
compañeros. 




- Cuestionario sobre Atributos 
















- Cuestionario sobre datos 
sociodemográficos*. 
  *Los cuestionarios sobre datos demográficos están incluidos dentro de los otros instrumentos de medida. 
 
 
3.3.3.2. Instrumentos de medida. 
 
A) Cuestionario sobre Relaciones en la Infancia (CRI). 
 
Se trata de un cuestionario, elaborado para esta investigación, que pretende recoger 
información sobre la percepción del sujeto sobre sus relaciones en su infancia, tanto con 
sus padres (o cuidadores principales) como con sus iguales y profesores (ANEXO II).  
 
El cuestionario consta de 19 ítems del tipo: Podías confiar en tu padre y/o madre; 
Tenías buenos amigos a los que contar tus preocupaciones; Mantenías una relación 
conflictiva con tus profesores. La escala de respuesta es de tipo Likert con cinco 
alternativas: 1 (nunca); 2 (casi nunca); 3 (algunas veces); 4 (casi siempre) y 5 (siempre). 
El análisis de sus propiedades psicométricas forma parte del trabajo que se ha realizado y 
que se explicará más adelante. 
 
B) Cuestionario de Relación (CR, Alonso-Arbiol, 2002).  
 
Se trata de una adaptación al castellano del Relationship Questionnaire RQ 
(Bartholomew y Horowitz, 1991) para la categorización del estilo de apego de los adultos 
(ANEXO III). Este cuestionario ofrece la posibilidad de obtener tanto medidas continuas 
como categóricas. Los sujetos deben indicar hasta qué punto se identifican con cada uno 
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de los cuatro prototipos de apego adulto (seguro, rechazante, preocupado y temeroso) 
ejemplificados en cuatro párrafos, señalando su respuesta en una escala tipo Likert con 
siete alternativas, desde 1 (totalmente en desacuerdo) hasta 7 (totalmente de acuerdo). 
Además, cada sujeto debe señalar cuál de los cuatro párrafos se adecua mejor a su forma 
de relacionarse con los demás. 
 
Los diferentes estilos de apego son los identificados desde el modelo de las cuatro 
categorías de apego adulto de Bartholomew (Bartholomew, 1990; Bartholomew y 
Horowitz, 1991), en base a los modelos internos de sí mismo y de los otros. Como criterio 
para asignar un determinado estilo de apego se tendrá en cuenta el párrafo elegido como 
más adecuado para describir su forma de relacionarse (medida categórica), así como las 
valoraciones dadas a cada uno de los párrafos que representan a los cuatro prototipos de 
apego (medida continua). Se debe utilizar una doble concordancia en ambos procesos de 
medición, no siendo significativo el estilo de apego si la autodescripción categórica no 
coincide con una puntuación de al menos 5 puntos en la escala continua del párrafo 
elegido. 
 
Este cuestionario de apego posee propiedades psicométricas adecuadas en cuanto 
a fiabilidad test-retest y evidencias de validez según los estándares del área, tanto en la 
versión original como en la adaptación en castellano (Alonso-Arbiol, 2000). Scharfe y 
Bartholomew (1994), en su estudio sobre la fiabilidad y la validez  del RQ, señalan una 
fiabilidad y consistencia interna que va desde .49 la más baja a .71 la más alta, a su vez, 
encontraron apoyo a la validez de constructo de las cuatro dimensiones de apego 
utilizando cinco métodos de valoración diferentes (autoinformes, informes de amigos, 
informes de pareja, valoraciones de jueces especializados en apego a amigos y jueces 
especializados en apego familiar). Alonso-Arbiol et al. (2002) encuentran unos 
porcentajes similares a los encontrados en estudios que usan la versión inglesa en 
población no clínica: seguro 44,2 %; rechazante 16,5 %, preocupado 22,3 % y temeroso 
17 %.  En un estudio anterior, los porcentajes también fueron muy similares: Yámoz et al. 
(2001) encuentran: seguro 43,2 %; rechazante 15,3 %, preocupado 24,6 % y temeroso 
16,9 %, en una muestra de estudiantes universitarios.  
 
Aunque el Relationship Questionnaire, RQ (Bartholomew y Horowitz, 1991) y su 
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adaptación española, el CR (Alonso-Arbiol, 2000), no son los instrumentos más recientes 
o avanzados para valorar el tipo de apego, consideramos que son los que más se adecuan 
a  nuestras necesidades. Valoran las relaciones cercanas, pero no las limitan a las 
relaciones de pareja; se cumplimentan fácil y rápidamente, y han demostrado su validez 
en diferentes estudios (Heer, 2008; Horppu y Ikonen-Varila, 2001; Rothbaum, et al., 
2000; Schmitt et al, 2004; Stroscio, 2007; Sümer y Güngör, 1999; Wigman, Graham-
Kevan y Archer, 2008; Yárnoz et al., 2001). 
 
C) Adaptación española de  la Escala de Rel aciones Profesor-
Alumno (STRS, Pianta, 2001). 
 
Es la adaptación al castellano de la Student-Teacher Relationship Scale (STRS) de 
Pianta (2001), realizada por Moreno García y Martínez Arias (2008) para la presente 
investigación. Se trata de un autoinforme diseñado para medir la percepción que tiene el 
profesor de su relación con un estudiante en concreto. La STRS mide los modelos de 
relación profesor-alumno en términos de conflicto, cercanía, y dependencia, dando una 
medida del conjunto de la calidad de la relación. (En los ANEXOS IV y V se puede 
consultar la escala original de Pianta, 2001, así como la adaptación al castellano de 
Moreno García y Martínez Arias, 2008).  
 
La escala cuenta con 28 ítems (p.ej., “Mantengo una relación cálida con el/ella”, 
“Se enfada fácilmente conmigo”, “Se queja o llora cuando quiere algo de mí”) que 
intentan estimar el tipo de percepción del profesor sobre su relación con un determinado 
estudiante, la conducta interactiva del alumno con el profesor y las creencias del profesor 
sobre lo que siente el alumno hacia él. El sujeto debe señalar en qué proporción un 
determinado ítem puede ser aplicado a su relación con un determinado estudiante 
utilizando una escala Likert de 5 puntos, donde 1 significa “Claramente no aplicable” y 5 
“Claramente aplicable”. El tiempo que se requiere para la realización del STRS es de 
aproximadamente 10 minutos para la evaluación de cada alumno.  
 
Con relación a las propiedades psicométricas, la Student-Teacher Relationship Scale 
(STRS) original de Pianta (2001) es un instrumento estandarizado que posee propiedades 
psicométricamente adecuadas según los estándares. La subescala conflicto, compuesta por 
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12 ítems, determina el 30 % de la varianza total examinada. La subescala cercanía, con 
un total de 11 ítems, explica el 13 % del total de la varianza; y la subescala dependencia, 
compuesta por 5 ítems, explica el 6 % de la varianza. 
 
En cuanto a la fiabilidad, los coeficientes alfa para conflicto, cercanía y dependencia 
son respectivamente .92, .86 y .64. La STRS ha demostrado ser una escala fiable, con una 
consistencia interna confirmada a través de diferentes estudios, y con evidencias de 
validez de criterio en cuanto a otras variables académicas y sociales (Hamre y Pianta, 
2001; Hamre, Pianta, Downer y  Mashburn, 2008; Henricsson y Rydell, 2004; Pianta, La 
Paro, Payne, Cox y Bradley, 2002). Encontramos que el STRS es un instrumento útil para 
todos los profesionales de la enseñanza, maestros y psicólogos escolares que pretendan 
considerar el contexto escolar y las relaciones profesor-alumno como factores importantes 
en el desarrollo y en el ajuste escolar de los niños. 
 
El análisis de las propiedades psicométricas de la adaptación al castellano, que se ha 
realizado con una muestra considerablemente mayor a la utilizada en Moreno García y 
Martínez Arias (2008), forma parte del trabajo que se ha realizado, y se explicará de 
manera detallada en el apartado dedicado a los resultados. 
 
D) Cuestionario sobre Atributos del Alumno (CAA). 
 
Con el fin de tener un conocimiento más amplio de las características de cada uno 
de los alumnos evaluados con la Escala de Relaciones Profesor-Alumno, se ha elaborado 
para esta investigación un cuestionario que consta de tres apartados (ANEXO VI): 
 
                  - Atributos personales del niño (p.ej., “Es introvertido”, “Es dominante”, “Es 
independiente”). 
                  - Características sobre sus relaciones interpersonales (p.ej.,  “Se pelea 
fácilmente”, “Participa alegremente en actividades de grupo”, “Molesta o 
insulta a los demás”). 
                   - Atributos cognitivos, relacionados con sus logros académicos (p.ej., 
“Manifiesta interés por el aprendizaje”, “Tiene buena memoria”, “Obtiene 
buenos resultados académicos”). 
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La cumplimentación de estos datos debe ser realizada por el profesor tutor del aula, 
que es quien tiene un mayor conocimiento del alumno. De esta manera podremos 
relacionar estas características con las percepciones que el profesor en prácticas tiene de 
cada uno de estos alumnos. 
 
La escala de respuesta del CAA es de tipo Likert con cinco alternativas que van del 
1 al 5, donde 5 indica que se trata de una característica que describe muy bien al niño 
observado y 1 que se trata de una característica que no corresponde a la forma de ser o a 
la conducta del niño. El análisis de las propiedades psicométricas de la escala se 
comentará detenidamente en el apartado de resultados. 
 
3.3.4.- ANÁLISIS ESTADÍSTICOS. 
 
El diseño del estudio es observacional, no experimental 
Los análisis estadísticos realizados han sido muy variados según la naturaleza de las 
hipótesis. Todos ellos se llevaron a cabo con el programa SPSS 15.0:  
- Análisis factoriales exploratorios para la reducción de la dimensionalidad de los 
cuestionarios. 
- Análisis factoriales confirmatorios para la validación del modelo de Pianta de 3 
factores en la población española. 
- Análisis de la fiabilidad como consistencia interna mediante el coeficiente alpha 
para las distintas dimensiones derivadas de los cuestionarios. 
- Comparaciones de medias con t de Student, ANOVA de un factor y ANOVA de 
dos factores de clasificación, seguidos de pruebas de comparaciones de medias a 
posteriori. Según los contrastes de Levene se utilizaron contrastes F 
convencionales o de Brown-Forsythe. En los contrastes a posteriori, según el 
cumplimiento o no del supuesto de homogeneidad de las varianzas, se utilizaron 
contrastes de Bonferroni o de Games-Howell. 
- Análisis de tablas de contingencia para variables categóricas. 
- Análisis de regresión múltiple intra-alumnado o intra-profesorado para predicción 
de diversas variables dependientes de ambos colectivos. 
- Análisis de regresión multinivel para la predicción de variables dependientes del 
alumnado sobre variables del alumnado y del profesorado. 






Teniendo en cuenta los objetivos propuestos en el trabajo y después de haber 
realizado los análisis adecuados pasaremos a señalar los resultados, presentándolos en 
cuatro bloques. En el primer bloque de resultados haremos referencia a los análisis de las 
propiedades psicométricas tanto de las pruebas creadas para esta investigación como de la 
adaptación al castellano del cuestionario de Pianta. En los siguientes cuatro apartados, y 
con el fin de alcanzar nuestros objetivos generales, conocer la influencia del estilo de 
apego del profesor y su historia personal de vinculación en la percepción que tiene sobre 
su relación con sus alumno, analizar aquellas variables relacionadas con los alumnos 
que pueden influir en esta percepción e identificas las variables predictoras de la calidad 
de las relaciones profesor-alumno, presentaremos nuestros resultados, agrupados en 
función de los objetivos fundamentales que hemos establecido sobre el estilo de apego del 
profesor, sobre las relaciones profesor-alumno y las percepciones que el maestro tiene de 
ellas, sobre la influencia del estilo de apego del profesor en la relación con sus alumnos, y 
sobre los modelos predictivos multinivel de las relaciones profesor-alumno. En cada uno 
de los apartados mostraremos los resultados destinados a contrastar cada una de las 
hipótesis en base a nuestros objetivos. 
 
3.4.1.- VALIDACIÓN DE LOS INSTRUMENTOS DE MEDIDA. 
 
 3.4.1.1.- Cuestionario sobre Relaciones en la Infancia (CRI). 
 
Para analizar la relación entre los estilos de apego en el profesorado y sus recuerdos 
de relaciones significativas en la infancia, nos proponemos como objetivo: elaborar y 
evaluar el “Cuestionario sobre Relaciones en la Infancia” (C.R.I). 
 
A) Análisis de la dimensionalidad del cuestionario.  
 
Para llevar a cabo el análisis factorial del cuestionario se examinó previamente el 
índice de adecuación muestral de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO=0,84) y la prueba de 
esfericidad de Bartlett (χ²=2763,90, p<,000), sugiriendo que los datos están 
suficientemente interrelacionados y que el análisis factorial resulta pertinente.  
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Se realiza un análisis factorial exploratorio teniendo en cuenta los 19 ítems del 
Cuestionario sobre Relaciones en la Infancia (CRI). El método de extracción utilizado es 
el análisis de factores principales y el método de rotación es de normalización Promax 
con Kaiser. 
  





















cri1  Podías confiar en tu padre y/o madre ,918
   
,666
cri2  Te sentías querido/a por tu padre y/o madre ,827   ,613
cri7  Te sentías valorado/a en tus éxitos. ,705   ,591
cri6  Eran frecuentes las muestras de afecto hacia ti. ,703   ,498
cri10  Contabas tus problemas a tus padres ,685   ,443
cri9  Frecuentemente te hacían sentirte orgulloso/a ,683   ,511
cri11  Contabas las cosas buenas que te pasaban a tus 
padres 
,648   ,444
cri14  Tu infancia fue feliz ,531   ,574
cri4  Había una disciplina razonada, con castigos lógicos ,391   ,187
cri3  Frecuentemente te hacían sentirte avergonzado/a -,334   ,353








cri17  Podías confiar en tus profesores ,822  ,707
cri16  Recuerdas una relación buena con tus profesores ,792  ,662
cri19  Recibías muestras de afecto por parte de tus 
profesores 
,697  ,582
cri18  Recibías castigos muy severos por parte de tus 
profesores 
 ,847 ,660
cri15  Mantenías una relación conflictiva con tus 
profesores 
 ,741 ,600
cri5  Existía una disciplina severa (verbal y/o física)  ,588 ,504
(Nota: Se han omitido las saturaciones inferiores a  ,30) 
 
Se han extraído cuatro factores, guiándonos por el criterio del “scree test”. El 
conjunto de los cuatro factores explica un 57,46 % de la varianza total. En la Tabla 3.5 se 
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presenta la matriz factorial rotada permitiendo identificar los ítems que pertenecen a cada 
uno de los factores. También podemos apreciar que desaparece un ítem, en concreto el 
ítem 8 (“Cuando no hacías las cosas bien, no le daban importancia”) que se ha 
eliminado debido a que no satura claramente ninguno de los cuatro factores. 
 
Como se puede observar en la Tabla 3.6, las correlaciones entre los dos primeros 
factores son relativamente altas ( ,490); las correlaciones entre el primer y segundo factor 
con el tercer factor son bajas ( ,196 y  ,127) y con el cuarto factor son negativas (- ,345 y  
- ,224).  Y como es de esperar, las correlaciones entre el tercer y cuarto factor son 
negativas (- ,214). 
 
 
Tabla 3.6. Correlaciones entre los factores del Cuestionario de 
Relaciones en la Infancia. 
 
Componentes 1 2 3 4 
     
1 1,000 ,490 ,196 -,345 
2 ,490 1,000 ,127 -,224 
3 ,196 ,127 1,000 -,214 
4 -,345 -,224 -,214 1,000 




B) Análisis de fiabilidad  del cuestionario.  
 
La consistencia interna del Cuestionario de Relaciones en la Infancia ha resultado en 
general aceptable, destacando dos factores que obtienen una fiabilidad alta, mientras que  
otros dos factores no la obtienen, probablemente debido al reducido número de ítems.  
 
En concreto, en el factor 1 (Relaciones cercanas con los padres ) se obtiene una 
fiabilidad alta de ,852, en el factor 2 (Relaciones cercanas con amigos) se trataría de una 
fiabilidad alta de ,908, en el factor 3 (Relaciones cercan as con los profesores ) una 
fiabilidad media de ,732 y el  factor 4 (Relaciones conflictivas  con los profeso res) 
muestra una fiabilidad algo baja de ,580 (ver Tabla 3.7).  
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Tabla 3.7. Consistencia interna del cuestionario CRI. 
 
  












































Se calculan los índices de discriminación para cada ítem con su correspondiente 
factor, por medio de la correlación corregida ítem-total, encontrando unos valores muy 














cri1  Podías confiar en tu padre y/o madre ,661 
cri2  Te sentías querido/a por tu padre y/o madre ,658 
cri7  Te sentías valorado/a en tus éxitos. ,589 
cri6  Eran frecuentes las muestras de afecto hacia ti. ,665 
cri10  Contabas tus problemas a tus padres ,619 
cri9  Frecuentemente te hacían sentirte orgulloso/a ,574 
cri11  Contabas las cosas buenas que te pasaban a tus padres ,581 
cri14  Tu infancia fue feliz ,629 
cri4  Había una disciplina razonada, con castigos lógicos ,320 
cri3  Frecuentemente te hacían sentirte avergonzado/a ,428 
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cri12  Tenías buenos amigos a los que contar tus preocupaciones ,838 














cri17  Podías confiar en tus profesores ,562 
cri16  Recuerdas una relación buena con tus profesores ,602 














cri18  Recibías castigos muy severos por parte de tus profesores ,305 
cri15  Mantenías una relación conflictiva con tus profesores ,400 




C) Resumen de resultados (CRI).  
 
El análisis de las propiedades psicométricas del cuestionario elaborado con el fin de 
recoger información sobre la percepción del sujeto sobre sus relaciones en la infancia nos 
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indica la presencia de cuatro factores. El cuestionario final de 18 ítems fue sometido a un 
análisis de componentes principales seguido de rotación Promax. A partir de la 
orientación proporcionada tanto por el criterio de Kaiser como por el criterio Scree test, se 
retuvieron cuatro factores diferenciados, que en su conjunto explicaban un 57,46 % de la 
varianza total.  
 
Seguidamente hacemos referencia a los cuatro factores, recordando que uno de los 
ítems de la escala original se ha eliminado, debido a que no saturaba en ningún factor. 
 
Factor 1: Relaciones cercanas con los padres . Está formado por 10 elementos que 
hacen referencia a la percepción de la relación que mantenían los sujetos con sus padres o 
cuidadores principales en su infancia, por ejemplo “Podías confiar en tu padre y/o 
madre”, “Te sentías valorado/a en tus éxitos”.  
 
Factor 2: Relaciones cercanas con los a migos. Está formado por 2 elementos que 
hacen referencia a la percepción de la relación que mantenían los sujetos con sus amigos 
en su infancia, por ejemplo “Tenías buenos amigos a los que contar tus preocupaciones”.  
 
Factor 3: Relaciones cercanas con profesores . Sus tres elementos hacen referencia 
a la percepción del sujeto de mantener relaciones cercanas con sus profesores en su 
infancia, por ejemplo “Podías confiar en tus profesores”.  
 
Factor 4: Relaciones conflictiva s con profesores . Sus tres elementos hacen 
referencia a la percepción del sujeto de mantener relaciones conflictivas con sus 




3.4.1.2.- Adaptaci ón  española  de   la  Escala  de  Relaciones  
Profesor-Alumno (STRS, Pianta, 2001). 
 
Para analizar la percepción de los profesores sobre la relación que mantienen con 
sus alumnos, nos proponemos como objetivo: validar y adaptar al castellano la “Student-
Teacher Relationship Scale” (STRS, Pianta, 2001). 
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A) Análisis de la dimensionalidad del cuestionario.  
 
Para analizar la dimensionalidad de la escala primeramente se realiza un análisis 
factorial exploratorio para realizar posteriormente un análisis factorial confirmatorio, 
dado que pretendemos replicar el modelo de Pianta.  
 
Análisis factorial exploratorio de la adaptación española de la STRS. 
  
Para llevar a cabo el análisis factorial del cuestionario se examinó previamente el 
índice de adecuación muestral de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO= ,94) y la prueba de 
esfericidad de Bartlett (χ²=34963,71, p< ,000), confirmando la adecuación de la muestra 
para la aplicación del análisis de componentes principales.  
 
Se realiza un análisis factorial exploratorio de la adaptación en castellano de la 
Escala de Relación Profesor-Alumno STRS, para comprobar si existen tantos factores 
como aspectos mide la versión original. En la escala original aparecen tres factores claros 
(cercanía, conflicto y dependencia). Para su realización se han tenido en cuenta los 28 
ítems que componen el cuestionario. En el análisis factorial exploratorio se ha utilizado el 
método  de  componentes principales  y  el método de rotación ortogonal  (varimax con 
Kaiser), siguiendo los mismos pasos realizados por Pianta (2001). Se pretende contrastar 
si la estructura factorial de la escala permite la identificación de los tres factores de la 
STRS original: cercanía, conflicto y dependencia. 
 
Se han extraído tres factores, guiándonos por el criterio del “scree test”. El conjunto 
de los tres factores explica un 48% de la varianza total. En la Tabla 3.12 se presenta la 
matriz factorial rotada permitiendo identificar los ítems que pertenecen a cada uno de los 
factores.  
 
Si comparamos nuestros datos con los de Pianta (2001), encontramos resultados 
muy similares: La subescala conflicto, compuesta por doce ítems, determina el 30 % de la 
varianza total examinada. La subescala cercanía, con un total de once ítems,  explica  el 
13 % del total de la varianza; y la subescala dependencia, compuesta por cinco ítems, 
explica el 6 % de la varianza. En el ANEXO VII, podemos ver la matriz factorial rotada 
para la STRS (Pianta, 2001). 
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Tabla 3.12. Matriz factorial rotada (STRS) 
 
 
Ítem  Factor  
 1 2 3 
 




22 Cuando está de mal humor, sé que vamos a tener un día largo y difícil. 
 
,750  
11 Se enfada conmigo fácilmente. 
 
,713  
2 Parece que siempre estamos enfrentados. 
 
,702  
26 Es retorcido/a o manipulador/a  conmigo. 
 
,687  
13 Siente que le trato injustamente. 
 
,673  
16 Me ve como una fuente de crítica y castigo. 
 
,672  
23 Sus sentimientos hacia mí pueden ser impredecibles o pueden cambiar de 
repente. 
,645  
20 El trato con él/ella  me resulta agotador. 
 
,636  
24 A pesar de todos mis esfuerzos, me siento incómodo/a con nuestra relación 
 
,502  
6 Se muestra  dolido/a o desconcertado/a cuando yo le corrijo. 
 
,484  
19 Responde bien ante mis gestos o tono de voz cuando se está portando mal. 
 
-,361 ,406  
27 Comparte abiertamente sus sentimientos y experiencias conmigo. 
  
,747 
9 Comparte espontáneamente información sobre sí mismo/a. 
  
,716 
7 Se siente muy orgulloso/a cuando le alabo. 
  
,640 
3 Buscará consuelo en mí cuando se sienta disgustado/a. 
  
,634 
1 Mantengo una relación cálida y afectuosa con él/ella. 
  
,630 
15 Es fácil estar al tanto de lo que está sintiendo. 
  
,623 
28 Mi relación con él/ella me hace sentir eficaz y competente. 
  
,612 
5 Valora positivamente su relación conmigo. 
  
,601 
12 Intenta agradarme. 
  
,497 
4 Se muestra incómodo/a cuando le doy afecto físico o le toco. 
 
,353 -,408 
10 Depende demasiado de mí. 
 
  ,784
8 Se muestra muy afectado/a cuando se separa de mí. 
 
  ,729
17 Se manifiesta celoso/a o dolido/a cuando dedico tiempo a otro niño. 
 
  ,622
21 He notado que imita mi conducta o mi forma de hacer las cosas. 
 
  ,546
14 Me pide ayuda aunque realmente no la necesite. 
 
  ,509
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Pasaremos a analizar cada uno de los factores, comparando nuestra escala adaptada 
con la escala original. 
 
FACTOR 1 (Conflicto). 
 
Como hemos visto, el factor 1 (conflicto) determina el mayor porcentaje de  
varianza explicada y está compuesto por 12 ítems, tanto en la escala adaptada como en la 
original, aunque existe algún cambio con relación a los ítems seleccionados. Los doce 
ítems son los siguientes: 
 
2 Parece que siempre estamos enfrentados 
6   Se muestra dolido/a o desconcertado/a cuando yo le corrijo 
11  Se enfada conmigo fácilmente 
13  Siente que le trato injustamente 
16  Me ve como una fuente de crítica y castigo 
18  Permanece enfadado/a o desafiante después de haber sido regañado/a 
19 Responde bien ante mis gestos o tono de voz cuando se está portando mal (En 
sentido inverso) 
20  El trato con él/ella  me resulta agotador 
22  Cuando está de mal humor, sé que vamos a tener un día largo y difícil 
23  Sus sentimientos hacia mí pueden ser impredecibles o pueden cambiar de repente 
24  A pesar de todos mis esfuerzos, me siento incómodo/a con nuestra relación 
26 Es retorcido/a o manipulador/a  conmigo 
 
Curiosamente, los ítems que no coinciden están cambiados de escala. En nuestra 
adaptación se incluye el ítem 6 (Se muestra dolido/a o desconcertado/a cuando yo le 
corrijo) en el primer factor (conflicto); mientras que en la escala original, este ítem 
aparece en el tercer factor (dependencia). Sin embargo, el ítem 25 (Se queja o llora 
cuando quiere algo de mí) en la escala original aparece en el primer factor, y en nuestra 
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FACTOR 2 (Cercanía). 
 
Con relación al factor 2 (cercanía), vemos que explica el 16 % de la varianza 
encontrada. Pero con relación a los ítems hay una pequeña diferencia. En nuestra 
adaptación, el factor 2 aglutina 10 ítems, uno menos que en la escala original; en concreto 
se trata del ítem 21 (He notado que imita mi conducta o mi forma de hacer las cosas), que 
en nuestro caso formaría parte del tercer factor (dependencia). El resto de los ítems del 
factor 2 coincidirían en ambas escalas. Los diez ítems son los siguientes: 
 
1  Mantengo una relación cálida y afectuosa con él/ella 
3  Buscará consuelo en mí cuando se sienta disgustado/a 
4  Se muestra incómodo/a cuando le doy afecto físico o le toco (En sentido inverso) 
5  Valora positivamente su relación conmigo 
7  Se siente muy orgulloso/a cuando le alabo 
9  Comparte espontáneamente información sobre sí mismo/a 
12  Intenta agradarme 
15  Es fácil estar al tanto de lo que está sintiendo 
27  Comparte abiertamente sus sentimientos y experiencias conmigo  
28  Mi relación con él/ella me hace sentir eficaz y competente  
 
FACTOR 3 (Dependencia). 
 
Con relación al tercer factor (dependencia) vemos que en nuestro caso solamente 
explicaría el 4,73 % de la varianza con un total de 6 ítems, mientras que en la escala 
original estaría compuesta por 5 ítems, explicando también un porcentaje bajo de la 
varianza, el 6 %. Como hemos explicado anteriormente, en nuestra adaptación, aparecería 
en este factor el ítem 25 (Se queja o llora cuando quiere algo de mí) que en la escala 
original aparece en el factor 1; y el ítem 21 (He notado que imita mi conducta o mi forma 
de hacer las cosas), que en la escala original aparece en el factor 2. El resto de los ítems 
de la escala coincidirían. Los seis ítems que componen la escala son los siguientes: 
  
8   Se muestra muy afectado/a cuando se separa de mí 
10  Depende demasiado de mí 
14  Me pide ayuda aunque realmente no la necesite 
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17  Se manifiesta celoso/a o dolido/a cuando dedico tiempo a otro niño 
21  He notado que imita mi conducta o mi forma de hacer las cosas 
25  Se queja o llora cuando quiere algo de mí 
 
 
Análisis factorial confirmatorio. 
 
Aunque en los estudios de Pianta la dimensionalidad de la escala se obtuvo 
mediante análisis factoriales exploratorios, dada la importancia de esta escala para los 
objetivos de este trabajo, se procedió a establecer un modelo de tres factores, siguiendo la 
teoría de Pianta, y a su contrastación por medio de Análisis Factorial Confirmatorio. Los 
análisis fueron realizados con el programa LISREL 8.8 partiendo de las matrices de 
covarianza. El procedimiento utilizado para la estimación fue el de Máxima 
Verosimilitud. Se pusieron a prueba dos modelos: el modelo exacto de Pianta y un 
modelo modificado basado en los resultados del análisis factorial exploratorio de la 
adaptación española, que supone el cambio de escala de algunos ítems, como se ha 
explicado anteriormente.  
 
En la Figura 3.5 se observa cómo se agrupan los diferentes ítems en función de los 
tres factores distintos en la Escala de Relaciones Profesor-Alumno (STRS; Pianta, 2001). 
Como se muestra en la Tabla 3.13, todos los valores son significativos, empleándose 






































































Figura 3.5. Análisis factorial confirmatorio de la STRS (Pianta 2001). 
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strs2 0.79*** - - - - 0.62 
strs3 - - 0.75*** - - 0.56 
strs4r - - 0.49*** - - 0.24 
strs5 - - 0.79*** - - 0.63 
strs6 - - - - 0.34*** 0.11 
strs7 - - 0.63*** - - 0.39 
strs8 - - - - 0.68*** 0.46 
strs9 - - 0.69*** - - 0.47 
strs10 - - - - 0.72*** 0.52 
strs11 0.76*** - - - - 0.57 
strs12 - - 0.68*** - - 0.47 
strs13 0.76*** - - - - 0.57 
strs14 - - - - 0.62*** 0.38 
strs15 - - 0.58*** - - 0.34 
strs16 0.78*** - - - - 0.60 
strs17 - - - - 0.70*** 0.49 
strs18 0.73*** - - - - 0.53 
strs19r 0.47*** - - - - 0.22 
strs20 0.76*** - - - - 0.58 
strs21 - - 0.37*** - - 0.14 
strs22 0.75*** - - - - 0.56 
strs23 0.72*** - - - - 0.52 
strs24 0.76*** - - - - 0.58 
strs25 0.52*** - - - - 0.27 
strs26 0.79*** - - - - 0.63 
strs27 - - 0.77*** - - 0.59 
strs28 
 




Tabla 3.14. Índices de ajuste del modelo de tres factores de la STRS (Pianta, 2001). 
 
Índices de ajuste  
Modelo 












χ²: Chi cuadrado; df: grados de libertad; RMSEA: Error cuadrático medio de aproximación; NFI: Ïndice de 
ajuste normalizado; CFI: Índice de ajuste comparativo. 
 
 
En la Figura 3.6 se muestra el modelo revisado según los resultados del análisis 
factorial exploratorio de la adaptación española de la STRS. 
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Figura 3.6. Análisis factorial confirmatorio de la adaptación española de la STRS. 
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En la Tabla 3.15 se observa que todos los valores son significativos, con los índices 
de ajuste que se presentan en la Tabla 3.16. 
 
 





















strs2 0.79 *** - - - - 0.63 
strs3 - - 0.74 *** - - 0.55 
strs4r - - 0.50 *** - - 0.25 
strs5 - - 0.79 *** - - 0.63 
strs6 0.46 *** - - - - 0.21 
strs7 - - 0.63*** - - 0.39 
strs8 - - - - 0.66 *** 0.44 
strs9 - - 0.68 *** - - 0.47 
strs10 - - - - 0.70 *** 0.49 
strs11 0.76 *** - - - - 0.57 
strs12 - - 0.68 *** - - 0.46 
strs13 0.76 *** - - - - 0.58 
strs14 - - - - 0.61*** 0.37 
strs15 - - 0.58 *** - - 0.33 
strs16 0.78 *** - - - - 0.61 
strs17 - - - - 0.72 *** 0.52 
strs18 0.73 *** - - - - 0.53 
strs19r 0.48 *** - - - - 0.23 
strs20 0.76 *** - - - - 0.57 
strs21 - - - - 0.61 *** 0.37  
strs22 0.75 *** - - - - 0.56 
strs23 0.72 *** - - - - 0.52 
strs24 0.76 *** - - - - 0.58 
strs25 - - - - 0.55 *** 0.30 
strs26 0.78 *** - - - - 0.62 
strs27 - - 0.77 *** - - 0.59 
strs28 
 






Tabla 3.16. Índices de ajuste del modelo de tres factores en la adaptación española de la STRS. 
 
Índices de ajuste  
Modelo 












χ²: Chi cuadrado; df: grados de libertad; RMSEA: Error cuadrático medio de aproximación; NFI: Índice de 
ajuste normalizado; CFI: Índice de ajuste comparativo. 
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Los resultados de los análisis factoriales confirmatorios indican que el modelo de 
medición de tres factores -tanto en la escala original como en la adaptación española - se 
ajusta aceptablemente, siendo mejorado en ésta última, lo que sugiere que el cambio de 
ítems en nuestra adaptación es un cambio aceptable para mejorar la validez de la escala. 
 
A modo de síntesis, señalamos que en la escala STRS original de Pianta, el factor 1 
(conflicto) se compone de los ítems 2, 11, 13, 16, 18, 19, 20, 22, 23, 24, 25 y 26; el factor 
2 (Cercanía) se compone de los ítems 1, 3, 4, 5, 7, 9, 12, 15, 21, 27 y 28; y el factor 3 
(Dependencia) de los ítems: 6, 8, 10, 14 y 17. En la adaptación española de la escala 
STRS, el factor 1 (Conflicto) está formado por los ítems 2, 6, 11, 13, 16, 18, 19, 20, 22, 
23, 24 y 26; el factor 2 (Cercanía) por los ítems 1, 3, 4, 5, 7, 9, 12, 15, 27 y 28; y el factor 
3 (Dependencia) por los ítems: 8, 10, 14, 17, 21 y 25. 
 
B) Análisis de fiabilidad  como consistencia interna del cuestionario.  
 
La consistencia interna de la Escala de Relaciones Profesor-alumno  ha resultado ser 
elevada. En concreto en el factor 1 (Conflicto) se obtiene un coeficiente alfa de ,880, en 
el factor 2 (Cercanía) se trataría de una fiabilidad media de ,851, y en el factor 3 
(Dependencia) de ,739 (ver Tabla 3.17). Encontramos que la consistencia interna de la 
escala adaptada es muy similar a la escala original de Pianta (2001), cuyos coeficientes 
alfa para conflicto, cercanía y dependencia eran respectivamente ,92, ,86 y ,64. 
   
 Se calculan los índices de discriminación para cada ítem con su correspondiente 
factor, por medio de la correlación corregida ítem-total encontrando unos valores muy 
aceptables (Tabla 3.18., 3.19, y 3.20). 
 
    Tabla 3.17. Consistencia interna del cuestionario (STRS). 
 
   





























0,726 0,753 ,739 6 
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              Tabla 3.18. Índices de discriminación de los ítems del factor 1 (Conflicto). 
 
 





strs2  Parece que siempre estamos enfrentados. ,651 
strs6  Se muestra dolido/a o desconcertado/a cuando yo le corrijo. ,383 
strs11  Se enfada conmigo fácilmente. ,651 
strs13  Siente que le trato injustamente. ,635 
strs16  Me ve como una fuente de crítica y castigo. ,644 
strs18  Permanece enfadado/a o desafiante después de haber sido 
regañado/a. ,654 
strs19 Responde bien ante mis gestos o tono de voz cuando se está 
portando mal (Reconvertido). ,390 
strs20  El trato con él/ella  me resulta agotador. ,581 
strs22  Cuando está de mal humor, sé que vamos a tener un día 
largo y difícil. ,656 
strs23 Sus sentimientos hacia mí pueden ser impredecibles o 
pueden cambiar de repente. ,588 
strs24  A pesar de todos mis esfuerzos, me siento incómodo/a con 
nuestra relación. ,509 
strs26  Es retorcido/a o manipulador/a conmigo. ,644 
 
 
          Tabla 3.19. Índices de discriminación de los ítems del factor 2 (Cercanía). 
 
    





strs1  Mantengo una relación cálida y afectuosa con él/ella ,640 
strs3  Buscará consuelo en mí cuando se sienta disgustado/a. ,632 
strs5   Valora positivamente su relación conmigo. ,600 
strs7   Se siente muy orgulloso/a cuando le alabo. ,470 
strs9   Comparte espontáneamente información sobre sí mismo/a. ,615 
strs12  Intenta agradarme. ,476 
strs4  Se muestra incómodo/a cuando le doy afecto físico o le toco ,361 
strs15  Es fácil estar al tanto de lo que está sintiendo. ,515 
strs27  Comparte abiertamente sus sentimientos y experiencias 
conmigo. ,690 
strs28   Mi relación con él/ella me hace sentir eficaz y competente ,576 
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         Tabla 3.20. Índices de discriminación de los ítems del factor 3 (Dependencia). 
 
 





strs8  Se muestra muy afectado/a cuando se separa de mí. 
 ,496 
strs10  Depende demasiado de mí. 
 ,565 
strs14  Me pide ayuda aunque realmente no la necesite. 
 ,452 
strs17  Se manifiesta celoso/a o dolido/a cuando dedico 
tiempo a otro niño. 
 
,557 
strs21  He notado que imita mi conducta o mi forma de 
hacer las cosas. 
 
,425 
strs25  Se queja o llora cuando quiere algo de mí. 
 ,383 
 
C) Resumen de resultados (Adaptación española de la STRS).  
 
El cuestionario de 28 ítems fue sometido a un análisis de componentes principales 
seguido de rotación Promax. A partir de la orientación proporcionada tanto por el criterio 
de Kaiser como por el criterio Scree test, se retuvieron 3 factores diferenciados, que en su 
conjunto explicaban un 48,25 % de la varianza total. Los análisis factoriales 
confirmatorios señalan una validez estructural ligeramente superior a la mostrada por la 
escala STRS original de Pianta (2001). 
 
Factor 1: Conflicto. Está formado por 12 elementos que hacen referencia a la 
percepción de conflicto en la relación que mantiene el profesor con un determinado 
alumno. Los ítems son del tipo: “Parece que siempre estamos enfrentados”, “El trato con 
él/ella  me resulta agotador” y “Sus sentimientos hacia mí pueden ser impredecibles o 
pueden cambiar de repente”. 
 
Factor 2: Cercanía. Está formado por 10 elementos que hacen referencia a la 
percepción de cercanía en la relación que mantiene el profesor con un determinado 
alumno; por ejemplo: “Mantengo una relación cálida y afectuosa con él/ella”, “Buscará 
consuelo en mí cuando se sienta disgustado/a” y “Es fácil estar al tanto de lo que está 
sintiendo”. 
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Factor 3: Dependencia. Sus 6 elementos hacen referencia a la percepción de 
dependencia en la relación que mantiene el profesor con un determinado alumno, y son 
del tipo: Se muestra muy afectado/a cuando se separa de mí” y “Me pide ayuda aunque 
realmente no la necesite”. 
 
3.4.1.3.- Cuestionario sobre Atributos del Alumno (CAA). 
 
Para analizar la percepción del profesor sobre la relación que mantiene con sus 
alumnos, y más concretamente, determinar algunas características del alumno que 
pudieran influir en la calidad de esta relación, nos proponemos como objetivo: elaborar y 
validar el Cuestionario sobre atributos del alumno (CAA). 
 
A) Análisis de la dimensionalidad del cuestionario.  
 
Para llevar a cabo el análisis factorial del cuestionario se examinó previamente el 
índice de adecuación muestral de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO= ,92) y la prueba de 
esfericidad de Bartlett (χ²=36497,07, p<,000), sugiriendo que el análisis factorial resulta 
pertinente a priori.  
 
Se realiza un análisis factorial exploratorio teniendo en cuenta los 20 ítems del 
Cuestionario de atributos del alumno (CAA). El método de extracción utilizado es el 
análisis de componentes principales y el método de rotación es de normalización Promax 
con Kaiser. 
 
Se han extraído cuatro factores, guiándonos por el criterio del “scree test”. El 
conjunto de los cuatro factores explica un 55,64 % de la varianza total.  
 
En la Tabla 3.21 se presenta la matriz factorial rotada permitiendo identificar los 
ítems que pertenecen a cada uno de los factores. Como se puede observar, hemos 
eliminado un ítem, en concreto el ítem person5 (“es conformista”), porque aunque 
saturaba claramente en el cuarto factor que denominamos “Sumisión”, la fiabilidad se 
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después de la 
extracción 
 
academ6  Obtiene buenos resultados académicos ,932   ,768 
academ5  Tiene buena memoria ,869   ,632 
academ2  Presta atención ,812   ,772 
academ4  Manifiesta interés por el aprendizaje ,803   ,781 
academ3  Se esfuerza ,757   ,751 
academ1  Tiene buena comprensión lectora ,648   ,365 
person3  Es emprendedor/a ,507   ,512 
person4  Es independiente ,451 ,329 -,324 ,179 
relac1  Pega o agrede a los otros ,946   ,845 
relac3  Se pelea fácilmente ,875   ,762 
relac6  Molesta o insulta a los demás ,710   ,674 
relac2  Recibe agresiones de los demás ,693   ,363 
relac4  Participa alegremente en actividades de grupo ,847  ,651 
relac7  Se relaciona con los demás fácilmente ,794  ,571 
relac5  Ayuda a los demás  ,613  ,540 
person1  Es introvertido/a -,457 ,449 ,247 
person6  Es tranquilo/a   ,671 ,504 
person7  Es obediente  ,508 ,654 
person2  Es dominante  -,499 ,432 
(Nota: Se han omitido las saturaciones inferiores a  ,30) 
 
 
Tabla 3.22 . Correlaciones entre los factores del Cuestionario 
de Atributos del Alumno. 
 
Componente 1 2 3 4 
1 1,000 -,356 ,680 ,334 
2 -,356 1,000 -,393 -,594 
3 ,680 -,393 1,000 ,316 





Como se puede observar en la Tabla 3.22, las correlaciones entre el primer factor y 
el tercero son altas ( ,680); las correlaciones entre el cuarto factor con el primero y con el 
tercero, aunque no son elevadas, sí son positivas ( ,334 y  ,316); mientras, como era de 
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esperar, las correlaciones entre el segundo factor y el resto de los factores son en todos los 
casos negativas (- ,356, - ,393 y - ,594). 
 
B) Análisis de fiabilidad  del cuestionario.  
 
La consistencia interna del Cuestionario de Relaciones en la Infancia ha resultado 
ser media-alta. En concreto en el factor 1 (Atributos académicos ) se obtiene una 
fiabilidad alta con un coeficiente alpha de ,893, en el factor 2 (Acoso entre iguales) se 
trataría de una fiabilidad alta de ,864, en el factor 3 (Habilidades sociales y prosociales) 
el coeficiente alpha es de ,713 indicando una fiabilidad aceptable y en el factor 4 
(Sumisión), el coeficiente alpha es de ,697 (Tabla 3.23). 
  
   Tabla 3.23. Consistencia interna del Cuestionario de Atributos del Alumno. 
 






















































Tabla 3.24. Índices de discriminación de los ítems del factor 1 (Atributos académicos). 
 
 





academ1  Tiene buena comprensión lectora ,552 
academ2  Presta atención ,790 
academ3  Se esfuerza ,770 
academ4  Manifiesta interés por el aprendizaje ,795 
academ5  Tiene buena memoria ,748 
academ6  Obtiene buenos resultados académicos ,824 
person3  Es emprendedor/a ,597 
person4  Es independiente ,349 
Investigación empírica 
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Se calculan los índices de discriminación para cada ítem con su correspondiente 
factor, por medio de la correlación corregida ítem-total, encontrando unos valores muy 
aceptables (Tablas 3.24; 3.25; 3.26 y 3.27). 
 
 
Tabla 3.25. Índices de discriminación de los ítems del factor 2 (Acoso entre iguales). 
 
 





relac1  Pega o agrede a los otros ,829 
relac2  Recibe agresiones de los demás ,528 
relac3  Se pelea fácilmente ,796 
relac6  Molesta o insulta a los demás ,722 
 
 









person1  Es introvertido/a (reconvertido) ,282 
relac4  Participa alegremente en actividades de grupo ,631 
relac5  Ayuda a los demás ,531 
relac7  Se relaciona con los demás fácilmente ,625 
 
 
Tabla 3.27. Índices de discriminación de los ítems del factor 4 (Sumisión). 
 
 





person2 Es dominante (Reconvertido) ,432 
person6  Es tranquilo/a ,574 
person7  Es obediente ,543 
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C) Resumen de resultados (CAA).  
 
El cuestionario final de 19 ítems (se ha eliminado uno de los ítems originales), 
agrupados en tres apartados, fue sometido a un análisis de componentes principales 
seguido de rotación Promax. A partir de la orientación proporcionada tanto por el criterio 
de Kaiser como por el criterio Scree test, se retuvieron 4 factores diferenciados, que en su 
conjunto explicaban un 55,64 % de la varianza total.  
 
Factor 1: Atributos académicos . El Factor 1 aglutina el mayor número de ítems. 
Está formado por 8 elementos que hacen referencia a una serie de atributos que tienen 
relación directa con el aprendizaje y con algunas cualidades que lo favorecen, por 
ejemplo: “Tiene buena comprensión lectora”, “Obtiene buenos resultados académicos” y “Es 
emprendedor/a”.  
 
Factor 2: Acoso entre iguales. Está formado por cuatro ítems. Sus elementos hacen 
referencia a la carencia de habilidades para mantener buenas relaciones con los 
compañeros. Entre los ítems que lo componen destacamos: “Recibe agresiones de los 
demás”, “Se pelea fácilmente” y “Molesta o insulta a los demás”. 
 
Factor 3: Habilidades sociales y prosociales. El Factor 3 está formado por un total 
de cuatro ítems. Sus cuatro elementos hacen referencia a aspectos relacionados con las 
buenas habilidades sociales y con las conductas prosociales. Por ejemplo: “Participa 
alegremente en actividades de grupo”,  “Es introvertido/a (reconvertido)” y  “Ayuda a los 
demás”. 
 
Factor 4: Sumisión. Se compone únicamente de tres ítems. Sus elementos hacen 
referencia a aspectos relacionados con la facilidad de estos niños para adaptarse a las 
demandas del contexto escolar y con el bajo nivel de dominancia en sus relaciones en 
dicho contexto. Los tres ítems que componen la escala son: “Es dominante (Reconvertido)”, 
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3.4.2.- SOBRE LOS ESTILOS DE APEGO EN EL PROFESORADO. 
 
Los siguientes resultados están centrados en el contraste de las hipótesis basadas en 
dos de nuestros objetivos básicos, analizar el tipo de apego de los profesores de 
educación infantil y educación primaria y determinar si existe relación entre su estilo de 
apego y sus recuerdos de relaciones significativas en su infancia.  
 
   3.4.2.1- Estilo de apego predominante en el profesorado. 
 
En los estudios que hemos revisado el tipo de apego con un porcentaje más elevado 
coincide con el de apego seguro en la mayoría de las culturas (van Ijzendoorn y Sagi, 
1999; Schmitt et al., 2004); en concreto, en la población española encontramos que el 
apego seguro se encuentra en un porcentaje significativamente mayor al resto de los estilo 
de apego (Alonso-Arbiol, 2002; Romero Escobar, 1999; Yámoz, 2001), por lo que 
podemos esperar que el tipo de apego de los profesores encuestados sea mayoritariamente 
seguro (Hipótesis 1.1). 
 
En la Tabla 3.28 y en la Figura 3.7 se observa el porcentaje de profesores en 
prácticas que presentan un tipo u otro de apego.  
 
 
                      Tabla 3.28. Tipo de apego de los profesores en prácticas. 
 
  Tipo de apego N = 395 Porcentaje   







  Apego rechazante 49 12,4%   
  Apego preocupado 83 21,0%   




Teniendo en cuenta el sexo de los profesores (Tabla 3.29) y mediante contrastes ji-
cuadrado, no se encontraron relaciones estadísticamente significativas entre tipo de apego 
y sexo (χ² (395,3) = 4,52; p= ,21), aunque se observa una pequeña variación en los 
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porcentajes. En concreto los varones presentan apego rechazante en mayor proporción y 
apego preocupado en menor proporción con relación a las mujeres, como se puede 
apreciar en la Figura 3.8.      
 
 





1  apego seguro
2  apego rechazante
3  apego preocupado
4  apego temeroso
 




   
 
     Tabla 3.29. Tipo de apego de los profesores en prácticas (en función del sexo). 
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Si analizamos la muestra de profesores en ejercicio, también encontramos que el 
porcentaje de apego seguro es significativamente mayor que el resto de los estilos (ver 
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                      Tabla 3.30. Tipo de apego de los profesores en ejercicio. 
 
  Tipo de apego N = 41 Porcentaje   







  Apego rechazante 6 14,6%   
  Apego preocupado 11 26,9%   




Comparando los estilos de apego en función de la experiencia del profesor, es decir, 
si comparamos la muestra de profesores en prácticas y la muestra de profesores en 
ejercicio (Figura 3.10) encontramos semejanzas en los porcentajes de los diferentes 
estilos  de  apego,  no   mostrando diferencias  estadísticamente  significativas  entre  ellos  

















apego seguro apego rechazante apego preocupado apego temeroso
Prof. Ejercicio
Prof. Prácticas




Se observan claras diferencias en los porcentajes de distribución del estilo de apego 
en función de la especialidad de los profesores en prácticas (Figura 3.11), probablemente 
debido al reducido número de profesores de algunas especialidades (ver porcentajes en 
Tabla 3.1 en descripción de la muestra); pero estas diferencias no son estadísticamente 
significativas (χ² (395,18) = 14,24, p= ,71). 
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seguro rechazante preocupado temeroso
 
          Figura 3.11. Estilos de apego de los profesores en prácticas (en función de la especialidad).                             
 
 
Si agrupamos a los profesores en prácticas teniendo en cuenta su especialidad, pero 
formando solamente dos grupos en función de su campo de trabajo -educación infantil y 
educación primaria-, observamos en la Figura 3.12 que ya no se aprecian grandes 
diferencias en cuanto a sus estilos de apego, y que éstas tampoco son estadísticamente 






















Figura 3.12.  Estilos de apego de los profesores en prácticas (educación infantil/educación 
primaria).                                                                                                                                                          
 
 
Otro aspecto que tenemos en cuenta para analizar si existen diferencias en el tipo de 
apego es el número de hermanos del profesor en prácticas, y la posición que ocupa entre 
ellos. En la Figura 3.13 se observan los porcentajes de los distintos estilos de apego 
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teniendo en cuenta el número total de hermanos, y aunque, como se puede observar, estos 
porcentajes son muy dispares, esto es debido probablemente al reducido número de 
sujetos que han completado estos datos, ya que no se han encontrando diferencias 
estadísticamente significativas (χ² (42,12) = 7,13, p= ,85).  Lo mismo sucede si tenemos 
en cuenta la posición que ocupa el sujeto dentro de la familia: en la Figura 3.14 se 
aprecian diferencias muy grandes en cuanto a los porcentajes de apego, pero tenemos que 
tener en cuenta que la muestra es muy reducida y que las diferencias encontradas no son 
















































































Figura 3.14 . Estilos de apego de los profesores en prácticas (en función de la posición que 
ocupan entre los hermanos).  
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3.4.2.2. Modelo de sí mismo y modelo de los otros en el profesorado. 
 
 
Desde el modelo de apego adulto de Bartholomew (1990; Bartholomew y Horowiz, 
1991), se plantea un modelo bidimensional con cuatro categorías de apego; es decir, cada 
uno de los prototipos de apego es el resultado de la combinación de dos dimensiones: el 
“modelo de sí mismo” y el “modelo de los otros”. En concreto, Bartholomew señala que 
el apego seguro se caracteriza por un modelo positivo de sí mismo y de los otros, por lo 
que podemos suponer que la mayoría de los profesores de nuestra muestra tendrán un 
modelo positivo de sí mismo y de los otros (Hipótesis 1.2). 
 
Para la obtención de las puntuaciones sobre el modelo de sí mismo, a la suma de las 
puntuaciones en el apego seguro y las puntuaciones en el apego rechazante le restamos la 
suma de las puntuaciones del apego preocupado y del apego temerosos (Griffin y 
Bartholomew, 1994a). Si la puntuación obtenida es positiva, el modelo de sí mismo es 
positivo, mientras que una puntuación negativa indica que el modelo de sí mismo es 
valorado negativamente.  
 
Para obtener las puntuaciones sobre el modelo de los otros, a la suma de las 
puntuaciones en el apego seguro más las puntuaciones en el apego preocupado le 
restamos la suma de las puntuaciones del apego rechazante y del apego temerosos (Griffin 
y Bartholomew, 1994a). Si la puntuación obtenida es positiva, el modelo de los otros es 
positivo, mientras que una puntuación negativa indica que el modelo de los otros es 
valorado negativamente (Ver Tabla 3.31).  
 
 
  Tabla 3.31. Fórmulas para obtener las dimensiones: modelo de sí mismo y modelo de los otros. 
 
 
“modelo de sí mismo” = (seguro +  rechazante) - (preocupado + temeroso) 
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Modelo de sí mismo y modelo de los otros en los profesores en prácticas. 
 
La puntuación media obtenida por los profesores es prácticas en relación al modelo 
de sí mismo es de 1,4 con una desviación típica de 3,89, con un rango de puntuaciones 
que van desde –10 hasta +10. En la Figura 3.15, el histograma nos permite apreciar la 
distribución de nuestra variable cuantitativa, mostrando la concentración relativa del 
número de casos dentro de cada uno de los intervalos, observando cómo predominan las 
puntuaciones positivas sobre la valoración de sí mismo. También apreciamos la curva 
normal con una simetría negativa  (- ,357, con un error típico de asimetría de ,123). 
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En cuanto al modelo de los otros, la puntuación media obtenida es de 1,66 con una 
desviación típica de 3,05, con un rango de puntuaciones que van desde –10 hasta +10. En 
la Figura 3.16, el histograma nos permite apreciar la concentración relativa del número de 
casos dentro de cada uno de los intervalos, observando cómo predominan las valoraciones 
positivas también con relación al modelo de los otros. En cuanto a la dispersión de la 
distribución, apreciamos la curva normal con una simetría negativa (- ,276, con un error 
típico de asimetría de ,123). 
      























Para analizar si existe relación entre el modelo de sí mismo y el modelo de los otros, 
utilizamos el coeficiente de correlación de Pearson, considerando que es el más adecuado 
dado que en nuestro caso las variables son continuas. La correlación de Pearson entre las 
dos variables es de 0,064 (p = ,20), no significativa, coincidiendo con los planteamientos 
teóricos de Bartholomew.   
 
Modelo de sí mismo y modelo de los otros en los profesores en ejercicio. 
 
En el caso de los profesores en ejercicio también encontramos que predominan los 
modelos positivos de sí mismo y de los otros (ver Figuras 3.17 y 3.18) y que no existe 
correlación entre los dos modelos. La puntuación media en el modelo de sí mismo es de 
1,8 con una desviación típica de 3,85, dentro de un rango de puntuaciones que van desde -
9 hasta +11. El histograma que se presenta en la Figura  3.17 muestra la concentración 
relativa del número de casos dentro de cada uno de los intervalos, observándose el 
predominio de las puntuaciones positivas en la valoración del modelo de sí mismo. 
También apreciamos la curva normal con una simetría negativa (- ,223, con un error 
típico de asimetría de ,369). 
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     Figura 3.16. Modelo de los otros (Profesores en prácticas). 
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La puntuación media obtenida en el modelo de los otros, en el caso de los profesores 
en ejercicio, es de 2,05 con una desviación típica de 3,11, con un rango de puntuaciones 
que van desde -5 hasta +7. En la Figura 3.18, el histograma nos permite apreciar la  
concentración relativa del número de casos dentro de cada uno de los intervalos, 
observando cómo predominan las valoraciones positivas también con relación al modelo 
de los otros. En cuanto a la dispersión de la distribución, apreciamos la curva normal con 
una simetría negativa (- ,411, con un error típico de asimetría de  ,369). 
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Utilizamos el coeficiente de correlación de Pearson para analizar si existe relación 
entre el modelo de sí mismo y el modelo de los otros de los profesores en ejercicio, 
considerando que es el más adecuado en nuestro caso, dado que las variables son 
continuas. Los resultados nos indican una correlación de -0,16 (p = ,92); de la misma 
manera que en la muestra de profesores en prácticas, no existen relaciones significativas 
entre el modelo de sí mismo y el modelo de los otros. 
.   
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Modelo de sí mismo y modelo de los otro s en función del estilo de apego y del  
sexo de los profesores en prácticas. 
 
Se ha puesto a prueba la hipótesis de la diferencia entre el modelo de sí mismo y el 
modelo de los otros cruzado con el tipo de apego y el sexo, mediante un modelo de 
análisis de varianza mixto de 2×4×2, con un factor intra-sujetos (modelo de sí mismo y 
modelo de los otros) y dos factores inter-sujetos (apego y sexo). 
 
En la Tabla 3.32 mostramos las medias y las desviaciones típicas de los modelos en 
función del sexo. En concreto, no se observan diferencias significativas entre el modelo 
de sí mismo y de los otros (F=2,26; p= ,133; eta2=,006; potencia observada= ,323), pero sí 
se encuentran estas diferencias significativas si se tiene en cuenta el tipo de apego 
(F=12,83; p= ,000; eta2= ,090; potencia observada= ,1). En cuanto al sexo del profesorado 
tampoco se encuentran diferencias significativas (F=1,23; p= ,268; eta2= ,003; potencia 
observada= ,198). Tampoco hay diferencias estadísticamente significativas en el modelo 
cuando se considera la triple interacción (F= ,383; p= ,765; eta2= ,003; potencia 
observada= ,126).  
 
Figura 3.18.: Modelo de los otros (Profesores en ejercicio). 
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Tabla 3.32. Medias y desviaciones típicas de los modelos de sí mismo y de los otros en función 
del sexo. 
 
      Modelo de sí mismo Modelo de los otros 
Apego Sexo N Media Desvi. Típ. Media Desvi. Típ. 
       
Seguro  Varón 64 1,66 0,48 1,47 0,50 
  Mujer 156 1,62 0,49 1,56 0,50 
  Total 
 
220 1,63 0,48 1,54 0,50 
Rechazante Varón 20 1,45 0,51 1,05 0,22 
  Mujer 29 1,38 0,49 1,10 0,31 
  Total 
 
49 1,41 0,50 1,08 0,28 
Preocupado Varón 20 1,20 0,41 1,55 0,51 
  Mujer 63 1,03 0,18 1,33 0,48 
  Total 
 
83 1,07 0,26 1,39 0,49 
Temeroso Varón 11 1,18 0,40 1,00 0,00 
  Mujer 32 1,03 0,18 1,00 0,00 
  Total 
 
43 1,07 0,26 1,00 0,00 
Total  Varón 115 1,50 0,50 1,37 0,48 
  Mujer 280 1,40 0,49 1,40 0,49 




Esta ausencia de significación se mantiene cuando consideramos el sexo, pero se 
manifiesta un efecto de interacción con el tipo de apego que pone de relieve que existen 
dos grupos en los que sí hay diferencias entre los dos tipos de apego, que son el 
rechazante y el preocupado; y estas diferencias se mantienen cuando consideramos la 
triple interacción con el sexo lo que quiere decir que estas diferencias que hemos 
encontrado se manifiestan por igual en ambos sexos (Figuras 3.19 y 3.20).  
 
Una vez que se ha determinado la existencia de diferencias significativas entre los 
distintos tipos de apego con relación a los modelos de sí mismo y de los otros, se exploran 
estas diferencias a posteriori, utilizando el contraste de Bonferroni. Sobre el modelo de sí 
mismo, se encuentran las siguientes diferencias estadísticamente significativas (p< ,001): 
los sujetos con apego seguro y rechazante puntúan más alto que los sujetos con apego 
preocupado y temeroso; no encontrándose diferencias significativas entre los sujetos 
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seguros y rechazantes, ni entre los preocupados y temerosos. En cuanto al modelo de los 
otros, también se encuentran diferencias estadísticamente significativas (p< ,001), en 
concreto los sujetos con apego seguro y preocupado puntúan más alto que los sujetos con 
apego rechazante y temeroso; no se encuentran diferencias significativas entre los sujetos 
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Figura 3.20. Modelo de sí mismo y modelo de los otros en función del estilo de apego en varones 




                                





3.4.2.3. Niveles de ansiedad y evitación en el profesorado. 
 
El modelo de apego adulto de Bartholomew (1990; Bartholomew y Horowits, 1991) 
también hace referencia a dos dimensiones cuya combinación da lugar a los cuatro estilos 
de apego: la ansiedad y la evitación. En base a los datos de Bartholomew sobre los niveles 
bajos de ansiedad y evitación que caracterizan al apego seguro, consideramos que los 
profesores de nuestra muestra presentarán mayoritariamente niveles bajos de ansiedad y 
evitación (Hipótesis 1.3). 
 
Para obtener las puntuaciones en la dimensiones ansiedad, a la suma de las 
puntuaciones en el apego preocupado y las puntuaciones en el apego temeroso le restamos 
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la suma de las puntuaciones del apego seguro y del apego rechazante (Griffin y 
Bartholomew, 1994a).  
 
Si la puntuación obtenida es positiva significa que el nivel de ansiedad es alto, 
mientras que si la puntuación es negativa indica que el nivel de ansiedad es bajo. Para 
obtener las puntuaciones sobre la dimensión evitación, a la suma de las puntuaciones en el 
apego rechazante más las puntuaciones en el apego temeroso le restamos la suma de las 
puntuaciones del apego seguro y del apego preocupado (Griffin y Bartholomew, 1994a). 
Si la puntuación obtenida es positiva significa que el nivel de evitación es elevado, 
mientras que si la puntuación es negativa indica que el nivel de ansiedad es bajo. Las 
fórmulas obtenidas a través de las puntuaciones de Cuestionario de relaciones RQ 
(Bartholomew, 1990) se presentan en la Tabla 3.33. 
 
 
                  Tabla 3.33. Fórmulas para obtener las dimensiones: ansiedad y evitación. 
 
 
           “ansiedad” = (preocupado + temeroso) - (seguro + rechazante) 
 





Dimensiones ansiedad y evitación en los profesores en prácticas. 
 
Si analizamos la dimensión ansiedad en los profesores en prácticas observamos, 
como se refleja en la Figura 3.22 que la puntuación media es de -1.40, con una desviación 
típica de 3,89, dentro de un margen de puntuaciones que van desde -10 hasta +10. El 
histograma nos permite apreciar la distribución de nuestra variable, observando el 
predominio de las puntuaciones negativas en la dimensión ansiedad. También apreciamos 
la curva normal con una asimetría positiva  ( ,357, con un error típico de asimetría de  
,123). 






















La puntuación media obtenida en la dimensión evitación es de -1,66 con una 
desviación típica de 3,05, con un rango de puntuaciones que van desde -10 hasta +10. En 
la Figura 3.23, apreciamos la distribución de nuestra variable cuantitativa mostrando la 
concentración relativa del número de casos dentro de cada uno de los intervalos, 
observando cómo también predominan las valoraciones negativas en la dimensión 
evitación. Podemos apreciar también que la curva normal presenta una asimetría positiva  
( ,357, con un error típico de asimetría de  ,123). 
 
Analizamos la relación entre la dimensión ansiedad y la dimensión evitación, 
utilizando el coeficiente de correlación de Pearson, considerando que es el más adecuado 
dado que en nuestro caso las variables son continuas. Los resultados nos indican una 
correlación entre las dos variables de ,064 (p= ,20), no significativa, coincidiendo con los 
planteamientos teóricos de Bartholomew, sobre la no existencia de relaciones 
significativas entre la dimensión ansiedad y la dimensión evitación. 
 



























Dimensiones ansiedad y evitación en los profesores en ejercicio. 
 
En el caso de los profesores en ejercicio también encontramos que predominan los 
niveles bajos de ansiedad y evitación (ver Figuras 3.24 y 3.25), y que no existe 
correlación entre las dos dimensiones. La puntuación media en la dimensión ansiedad es 
de -1,80 con una desviación típica de 3,85, dentro de un rango de puntuaciones que van 
desde -11 hasta +9. El histograma que se presenta en la Figura 3.24 muestra la 
concentración relativa del número de casos dentro de cada uno de los intervalos, 
observándose el predominio de las puntuaciones negativas en la valoración de la 
dimensión ansiedad. También apreciamos la curva normal con una asimetría positiva  
(,223, con un error típico de asimetría de ,369). 
     
 Figura 3.23. Evitación (Profesores en prácticas). 
 
























En  cuanto a la  dimensión  evitación encontramos que  la  puntuación  media  es  de   
-2,05 con una desviación típica de 3,11, dentro de un rango de puntuaciones que van 
desde -7 hasta +5. El histograma que se presenta en la Figura 3.25 muestra la 
concentración relativa del número de casos dentro de cada uno de los intervalos, 
observándose el predominio de las puntuaciones negativas en la valoración de la 
dimensión evitación. Apreciamos una curva normal con una asimetría positiva  ( ,411, 
con un error típico de asimetría de ,369). 
 
Como era de esperar, tampoco se encuentran relaciones significativas entre la 
dimensión ansiedad y la dimensión evitación en el caso de los profesores en ejercicio. La 
correlación de Pearson es de - ,016 (p= ,92), no significativa. 
    Figura 3.24. Ansiedad (Profesores en ejercicio).
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Dimensiones de ansiedad y evitación en función del estilo de apego y del sexo de 
los profesores en prácticas. 
 
Se ha puesto a prueba la hipótesis de la diferencia entre las dimensiones ansiedad y 
evitación cruzadas con el tipo de apego y el sexo, mediante un modelo de análisis de 
varianza mixto de 2×4×2, con un factor intra-sujetos (ansiedad y evitación) y dos factores 
inter-sujetos (apego y sexo). 
 
En la Tabla 3.34 mostramos las medias y los desviaciones típicas de las dimensiones 
en función del sexo. No se observan diferencias significativas entre la dimensión ansiedad 
y la dimensión evitación (F= ,677; p= ,411; eta2= ,002; potencia observada= ,130), pero sí 
se encuentran diferencias significativas si se tiene en cuenta el tipo de apego (F=33,97; 
p=,000; eta2= ,208; potencia observada=1). En cuanto al sexo del profesorado no se 
encuentran diferencias significativas (F= ,482; p= ,488; eta2= ,001; potencia observada= 
Figura 3.25. Evitación (Profesores en ejercicio).
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,107). Tampoco se encontraron diferencias estadísticamente significativas en el modelo 
cuando se da la triple interacción (F= ,542; p= ,654; eta2= ,004; potencia observada= 
,161). Esta ausencia de significación se mantiene cuando consideramos el sexo, pero se 
manifiesta un efecto de interacción con el tipo de apego que pone de relieve que existen 
dos grupos en los que sí hay diferencias entre los dos tipos de apego, que son el 
rechazante y el preocupado; y estas diferencias se mantienen cuando consideramos la 
triple interacción con el sexo lo que quiere decir que estas diferencias que hemos 
encontrado se manifiestan por igual en ambos sexos (Figuras 3.26 y 3.27). 
 
 
Tabla 3.34. Medias y desviaciones típicas de las dimensiones ansiedad y evitación en función del 
sexo. 
 
      Ansiedad Evitación 
Apego sexo N Media Desvi. Típ. Media Desvi. Típ. 
       
Seguro  Varón 64 -3,45 2,78 -2,39 2,47 
  Mujer 156 -3,01 2,96 -2,72 2,45 
  Total 
 
220 -3,16 2,91 -2,62 2,46 
Rechazante Varón 20 -2,95 2,46 1,25 2,69 
  Mujer 29 -2,00 3,89 ,759 2,36 
  Total 
 
49 -2,39 3,38 ,959 2,48 
Preocupado Varón 20 1,65 3,90 -2,85 2,91 
  Mujer 63 2,25 3,20 -1,87 3,35 
  Total 
 
83 2,11 3,36 -2,11 3,26 
Temeroso Varón 11 1,00 3,80 ,09 2,17 
  Mujer 32 2,25 2,74 1,56 2,59 
  Total 
 
43 1,93 3,04 1,19 2,55 
Total  Varón 115 -2,05 3,69 -1,60 2,95 
  Mujer 280 -1,14 3,94 -1,68 3,10 


































    Figura 3.27. Ansiedad y evitación en función del estilo de apego en varones. 
 
 
Las pruebas a posteriri, utilizando el contraste de Bonferroni, nos permiten explorar 
las diferencias encontradas entre los distintos tipos de apego con relación a las 
dimensiones de ansiedad y evitación. En concreto, en ansiedad se encuentran las 
siguientes diferencias estadísticamente significativas (p< ,001): los sujetos con apego 
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preocupado y temeroso puntúan más alto que los sujetos con apego seguro y rechazante;  
no encontrándose diferencias significativas entre los sujetos temerosos y preocupados, ni 
entre los sujetos seguros y los rechazantes. En cuanto a la dimensión de evitación, 
también se encuentran diferencias estadísticamente significativas (p< ,001), en concreto 
los sujetos con apego rechazante y temeroso puntúan más alto que los sujetos con apego 
seguro y preocupado; no se encuentran diferencias significativas entre los sujetos 
rechazantes y temerosos, ni entre los sujetos seguros y preocupados (Figura 3.28). 
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3.4.2.4.- Estilos de apego y recuerdos de relaciones en la infancia. 
 
Partiendo de los planteamientos teóricos de la teoría del apego sobre la importancia 
de las experiencias tempranas en la determinación del apego infantil, la relación 
establecida con sus figuras parentales y su generalización a otras figuras, así como la 
previsible estabilidad del estilo de apego a lo largo de la vida, nos proponemos analizar 
los recuerdos de relaciones infantiles en el profesorado, teniendo en cuenta su estilo de 
apego actual. Nos planteamos como hipótesis 3.1 que los profesores que presentan un 
estilo de apego seguro manifestarán recuerdos de relación con sus padres, amigos y 
profesores, caracterizados por la cercanía, en mayor medida que los profesores con otros 
estilos de apego. 
 
Para valorar la calidad de las relaciones utilizaremos el Cuestionario de Relaciones 
en la Infancia CRI, creado para esta investigación y que ya hemos explicado en los 
apartados anteriores. Para comprobar nuestra hipótesis, iremos desglosando los resultados 
en función de los recuerdos de relación con padres, amigos y profesores, respectivamente. 
 
 
Recuerdos de relaciones en la infancia, estilo de apego y sexo del profesor. 
 
Para comprobar si existen diferencias significativas en cuanto a los recuerdos de 
relaciones con los padres en función del tipo de apego y del sexo, utilizamos un modelo 
de análisis de varianza, con una variable dependiente (recuerdos de relaciones con padres) 
y dos factores inter-sujetos (apego y sexo). 
 
En la Tabla 3.35 mostramos los datos descriptivos de estos factores. Las pruebas 
inter-sujetos nos permiten comprobar que hay diferencias significativas en nuestro 
modelo en función del tipo de apego (F=4,25, p=,006; eta2=,032; potencia 
observada=,862), y en función de sexo (F=3,84, p=,051; eta2=,010; potencia 
observada=,498), pero no hay diferencias estadísticamente significativas en el modelo 
cuando se da la triple interacción (F=1,70, p=,167; eta2=,013; potencia observada=,448).  
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Tabla 3.35. Medias y desviaciones típicas de los recuerdos de relaciones con los padres en 
función del tipo de apego y del sexo. 
 































   











   










   
Mujeres 
 
32 42,21 4,98 
 
 
Las pruebas a posteriri, utilizando el contraste de Bonferroni y de Games-Howell 
nos permiten explorar las diferencias encontradas en cuanto a los recuerdos de relaciones 
cercanas con los padres en función de los distintos tipos de apego. En concreto, 
encontramos una asociación entre el apego seguro y los recuerdos de relaciones cercanas 
con los padres en su periodo infantil, observándose diferencias significativas (p<,001) con 
relación a los estilos de apego rechazante y temeroso, pero no con el preocupado, aunque 
el tamaño del efecto es bajo (eta2= ,043). En la Figura 3.29, las barras de error nos 
permiten observar estas diferencias. El apego preocupado no manifiesta diferencias 
significativas con el resto de estilos de apego. 
 
 
Para comprobar si existen diferencias significativas en cuanto a los recuerdos de 
relaciones con los amigos en función del tipo de apego y del sexo, utilizamos un modelo 
de análisis de varianza, con una variable dependiente (recuerdos de relaciones con 
amigos) y dos factores inter-sujetos (apego y sexo). 
 
En la Tabla 3.36 mostramos los  datos  descriptivos  de  estos factores.  Las  pruebas  
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Tipo de apego





















Tabla 3. 36. Medias y desviaciones típicas de los recuerdos de relaciones con amigos en 
función del tipo de apego y del sexo. 
 








64 8,61 1,52 
   
Mujeres 
 






20 8,35 1,42 
   
Mujeres 
 






20 8,50 1,32 
   
Mujeres 
 






11 7,36 2,38 
   
Mujeres 
 
32 8,66 1,72 
     
 
 
TemerosoSeguro Rechazante Preocupado 
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inter-sujetos nos permiten comprobar que hay diferencias significativas en nuestro 
modelo en función del tipo de apego (F=4,317, p=,005; eta2=,032; potencia 
observada=,866), y en función de sexo (F=4,26, p=,040; eta2=,011; potencia 
observada=,539), pero no en función de la triple interacción (F=1,91, p=,128; eta2=,015; 
potencia observada=,493). 
 
Las pruebas a posteriri, utilizando el contraste de Bonferroni y de Games-Howell 
nos permiten explorar las diferencias encontradas en cuanto a los recuerdos de relaciones 
cercanas con los amigos en función de los distintos tipos de apego. Encontramos una 
asociación entre el apego seguro y los recuerdos de relaciones cercanas con los amigos en 
el periodo infantil, observándose diferencias significativas (p< ,001), aunque con un 
tamaño del efecto bajo (eta2= ,040), con relación a los estilos de apego rechazante y 
preocupado, pero no con el temeroso. En la Figura 3.30 se pueden observar estas 
diferencias. El apego temeroso no presenta relaciones significativas con ninguno de los 



















Figura 3.30. Relación entre estilos de apego y recuerdos de relaciones con amigos en la infancia. 
Seguro Temeroso   Rechazante     Preocupado 
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Para comprobar si existen diferencias significativas en cuanto a los recuerdos de 
relaciones con sus profesores  en función del tipo de apego y del sexo, utilizamos un 
modelo de análisis de varianza, con una variable dependiente (recuerdos de relaciones con 
profesores) y dos factores inter-sujetos (apego y sexo). 
 
En la Tabla 3.37 mostramos los datos descriptivos de estos factores. Las pruebas 
inter-sujetos nos permiten comprobar que hay diferencias significativas en nuestro 
modelo en función del tipo de apego (F=3,143 p=,025; eta2=,024; potencia 
observada=,729), pero no en función del sexo (F=2,075, p=,151; eta2=,005; potencia 
observada=,301), ni en función de la triple interacción (F=,496, p=,685; eta2= ,004; 
potencia observada=,151). En el caso de los recuerdos de relaciones con algunos 
profesores durante la infancia en función del apego y del sexo de los profesores, 
encontramos que existen diferencias significativas en función del tipo de apego pero no 
en función del sexo.  
 
 
Tabla 3.37. Medias y desviaciones típicas de los recuerdos de relaciones con profesores en 
función del tipo de apego y del sexo. 
 






64 11,53 2,14 
   
Mujeres 
 






20 11,85 1,93 
   
Mujeres 
 






20 11,15 1,69 
   
Mujeres 
 






11 10,36 2,87 
   
Mujeres 
 
32 11,06 2,08 
     
 
 
Las pruebas a posteriri, utilizando el contraste de Bonferroni y de Games-Howell 
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nos permiten explorar las diferencias encontradas en cuanto a los recuerdos de relaciones 
cercanas con los profesores en función de los distintos tipos de apego. Encontramos una 
asociación entre el apego seguro y los recuerdos de relaciones cercanas con los profesores 
en el periodo infantil, observándose diferencias significativas (p< ,05), aunque con un 
tamaño del efecto bajo (eta2= ,028), con relación al estilo de apego temeroso pero no con 































Correlaciones  entre los recuerdos de la infancia y el estilo de apego.  
 
Con el fin de completar los datos encontrados, establecemos correlaciones entre los 
cuatro estilos de apego y las variables relacionadas con los recuerdos de la infancia 
(relaciones cercanas con padres, relaciones cercanas con amigos, relaciones cercanas con 
TemerosoSeguro Rechazante Preocupado 
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profesores, relaciones conflictivas con profesores), además del sexo del profesor (Tabla 
3.38). Utilizamos la correlación de Pearson para las variables continuas y la correlación 
biserial-puntual para el sexo, por ser una puntuación categórica. En el apego se utilizaron 
las puntuaciones cuantitativas para el análisis de las correlaciones. 
 
 








































































               **  La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral). 




En nuestro caso, encontramos que “sexo del profesor” correlaciona solamente con 
el apego rechazante.  La correlación negativa indica que las mujeres puntúan menos en 
este tipo de apego. 
 
La variable “relaciones cercanas con padres” correlaciona negativamente con 
todos los estilos de apego menos con el seguro. 
 
La variable “relaciones cercanas con amigos” correlaciona positivamente con el 
apego seguro y negativamente con el apego preocupado y temeroso; no presentando 
ninguna correlación con el apego rechazante. 
 
En cuanto a las variables relacionadas con los recuerdos de relaciones con los 
profesores en la infancia encontramos, que la variable “relaciones cercanas con 
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profesores” presenta correlación con el apego seguro y, de manera negativa, con los 
apegos: preocupado y temeroso. Las “relaciones conflictivas con los profesores”, de 
manera baja pero significativa, correlacionan con los apegos rechazante, preocupado y 
temeroso. 
 
Correlaciones  entre los recuerdos de la infancia y las dimensiones del apego.  
 
De la misma manera, nos planteamos analizar las correlaciones que puedan existir 
entre las anteriores variables relacionadas con el profesor y las dimensiones que plantea 
Bartholomew, primeramente con el modelo de sí mismo y el modelo de los otros, y 
después, con las dimensiones ansiedad y evitación, que como vimos en los apartados 
3.4.2.2 y 3.4.2.3, se trata de dimensiones comparables, ya que hacen referencia a los dos 
polos de un continuo; en concreto, un modelo positivo de sí mismo indica una baja 
ansiedad, mientras que un modelo negativo de sí mismo indica una alta ansiedad; por otro 
lado, un modelo de los otros positivo indica un nivel bajo de evitación y un modelo 
negativo de los otros indica una alta evitación  (Tabla 3.39).  
 
 




Modelo de sí 
mismo  
Modelo de 
los otros  Ansiedad  Evitación  
 























































               **  La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral). 
               *  La correlación es significante al nivel 0,05 (bilateral). 
 
 
En nuestro caso, encontramos que “sexo del profesor” correlaciona con el modelo 
de sí mismo y por lo tanto, también con la ansiedad, en concreto, el ser mujer tendría 
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relación con tener un modelo de sí mimo menos positivo y un nivel de ansiedad más alto.  
 
La variable “relaciones cercanas con los padres” correlaciona con todas las 
dimensiones: de manera positiva con el modelo de sí mismo y el modelo de los otros, y 
negativamente con la ansiedad y la evitación. 
 
La variable “relaciones cercanas con los amigos” correlaciona positivamente con el 
modelo de sí mismo y negativamente con la ansiedad, pero no presenta correlación ni con 
el modelo de los otros ni con la evitación. 
 
La variable “relaciones cercanas con los profesores” correlaciona positivamente con 
el modelo de sí mismo, y negativamente con la ansiedad, mientras que las “relaciones 
conflictivas con los profesores”, de manera baja pero significativa, correlacionan 




3.4.3.- SOBRE LAS RELACION ES PRO FESOR-ALUMNO Y LAS  
PERCEPCIONES QUE EL MAESTRO TIENE DE ELLAS. 
 
Los siguientes resultados están centrados en el contraste de las hipótesis basadas en 
otro grupo de objetivos básicos, analizar las percepciones del profesor sobre el tipo de 
relación que establece con sus alumnos, y determinar las características particulares de 
los alumnos que influyen en la calidad de las relaciones profesor-alumno.  
 
3.4.3.1- Calidad de las relacion es profesor-alumno teniendo en 
cuenta la experiencia del profesor. 
 
Algunos de los estudios revisados señalan que los profesores con mayor experiencia 
mantienen relaciones de mejor calidad con sus alumnos que aquellos que comienzan su 
labor docente o que tienen menos años de experiencia (Hearns, 1998; Kesner, 2000; 
LoCasale-Crouch et al., 2007; Pianta et al., 2005). En base a estos resultados, nos 
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planteamos comprobar si los alumnos evaluados por profesores en ejercicio muestran 
puntuaciones diferentes en conflicto, cercanía y dependencia de las de los alumnos 
evaluados por los profesores que se encuentran en su periodo de prácticas (Hipótesis 5.1). 
Para ello, comparamos las distintas escalas de la STRS en función de la experiencia de los 
profesores, diferenciando dos grupos: profesores en prácticas y profesores en ejercicio.  
 
Dados los niveles de medida de las variables y el número de grupos existentes, la 
prueba de contraste de hipótesis utilizada ha sido la “t” de Student (Tabla 3.40). Se utilizó 
el contraste de Levene para examinar la igualdad de varianzas de los grupos, encontrando 
igualdad de varianza en los tres factores. 
 
Los resultados indican diferencias significativas entre los factores cercanía y 
dependencia y la experiencia del profesor, no encontrándose diferencias significativas con 
relación al factor conflicto. Parece que los profesores con mayor experiencia perciben 
más cercanía y más dependencia en sus relaciones con los alumnos que aquellos 
profesores que todavía no tienen experiencia, aunque los tamaños del efecto son bajos 
(eta2= ,005  para la cercanía y  eta2= ,003  para la dependencia). No se encuentran 
diferencias significativas en cuanto a la percepción de conflicto con relación a profesores 
con y sin experiencia (Ver Figura 3.32). 
 
Tabla 3.4 0. Medias y desviaciones típicas de las puntuaciones factoriales en función de la 
experiencia del profesor. 
 
 













   
En ejercicio 
 
326 25,16 9,17 
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3.4.3.2- Niveles de conflicto, cercanía y dependencia en la relación. 
 
Pianta (2001) señala que las relaciones profesor-alumno se pueden clasificar en 
función de tres dimensiones: cercanía, conflicto y dependencia; y, aunque existe cierta 
variabilidad en estas relaciones -como han demostrado diferentes estudios (Hamre y 
Pianta, 2001; Maldonado y Carrillo, 2006; Pianta y Stuhlman, 2004)-, también se 
encuentra que generalmente las relaciones que mantienen los profesores con sus alumnos 
son positivas y afectivas (Ladd et al., 2006; Maldonado y Carrillo, 2006). Por tanto, 
nosotros nos planteamos que los profesores de nuestra investigación también señalarán en 
su mayoría relaciones caracterizadas por la cercanía y por bajos niveles de conflicto 
(Hipótesis 5.2). 
 
Se realizó un ANOVA de medidas repetidas tras la reducción de las tres 
puntuaciones a la misma escala.  
 
En la tabla 3.41 observamos las puntuaciones medias y desviaciones típicas de los 
tres factores evaluados, encontrando diferencias estadísticamente significativas entre los 
tres factores (F(1,3412)=171,65;  p=,000; eta2=,048; potencia observada=1), aunque 
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algunos datos se pueden considerar irrelevantes debido a la amplitud de la muestras, 
predominando la cercanía en las relaciones, seguida de la dependencia y por último el 
conflicto (Ver Figura 3.33). 
 
  
   Tabla 3.41. Estadísticos descriptivos de los tres factores (conflicto, cercanía y dependencia). 
 
 
Intervalo de confianza al 95% 
 
Factores N Media 
Error 

































































Figura 3.33. Relaciones profesor-alumno en función de los tres factores: conflicto, 
cercanía y dependencia. 
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3.4.3.3- Relaciones profesor-a lumno en función del sexo del 
alumnado. 
 
Pianta (2001) analiza las diferencias en las tres escalas de la STRS según el sexo de 
los alumnos. Encontró diferencias estadísticamente significativas en las escalas de 
conflicto y cercanía, con medias más altas para los varones en la primera y para las 
mujeres en la segunda. En dependencia los dos grupos mostraron medias similares, sin 
diferencias estadísticamente significativas. Resultados similares fueron encontrados por 
Birch y Ladd (1998).  En función de estos datos nos planteamos como hipótesis 7.1 que 
los profesores percibirán relaciones más conflictivas y menos cercanas con los varones 
que con las mujeres y similares para los dos grupos en dependencia. En un primer análisis 
se compararon las diferencias entre los grupos en la línea de Pianta (2001) utilizando el 
contraste “t” de Student. El contraste de Levene de homogeneidad de varianzas puso de 
relieve dicha homogeneidad en cercanía y dependencia, pero no en conflicto (p<,01), por 
lo que en esta última se utilizó el contraste con varianzas desiguales y grados de libertad 
corregidos.  
 
Los resultados mostraron diferencias estadísticamente significativas según el sexo 
del  alumno  en  las  tres  variables:  conflicto ( t = 7,57,  gl = 3405, 2,  p<,001 ),  cercanía   
(t = -8,2, gl = 3414, p<,001) y dependencia (t = -6,3, gl = 3414, 2, p<,001). La percepción 
de conflicto es superior en el caso de los varones, mientras que las percepciones de 
cercanía y dependencia lo son el caso de las mujeres. Los resultados, en la línea de 
nuestra hipótesis 7.1, son similares a los de Pianta, excepto en la percepción de la 
dependencia, donde también hemos encontrado diferencias estadísticamente 
significativas. 
 
Se consideró que estas diferencias podían estar influidas por otras pautas de 
comportamiento de los alumnos, concretamente por sus relaciones con los iguales, por lo 
que posteriormente se llevó a cabo un Análisis de Covarianza eliminando el efecto de esta 
variable.  En la Tabla 3.42 se presentan las medias y desviaciones típicas de las tres 
variables sin eliminar el efecto y una vez eliminada la influencia del “acoso entre 
iguales”, así como los intervalos de confianza de las diferencias en este último caso.  
 
 





Tabla 3.42. Medias y desviaciones típicas de las puntuaciones factoriales en función del sexo del 
alumnado. 
 





IC (95%) de 
la medias 





26,13 9,70 24,74 24,63-25,12 
  Mujeres 23,70 9,06 25,13 24,74-25.51 
 
Cercanía 
Varones 36,35 7,83 36,76 36,40-37,63 
  Mujeres 
 
38,52 7,65 38,05 37,62-38,46 
 
Dependencia 
Varones 13,25 4,82 13,05 12,80-13,26 
  Mujeres 
 




En la escala de Conflicto percibido se encontró un importante efecto de la 
covariante “Acoso entre iguales” (R2 corregida = ,31) que resultó estadísticamente 
signficativo (F (1 y 3409) = 1430,56, p<,001), y no se encontraron diferencias relacionadas 
con el sexo del alumno (F (1, 3411) = 1,89; p = ,17), no mostrándose la significación 
encontrada en el contraste t de Student antes de eliminar el efecto del Acoso. La ausencia 
de significación estadística puede observarse claramente en los intervalos de confianza 
corregidos.  
 
En la escala de Cercanía percibida se encontró un efecto estadísticamente 
significativo de la covariante “Acoso entre iguales” (F (1,3409) = 142,32, p <,001), aunque 
muy bajo (R2 corregida = ,06). Una vez eliminado el efecto del Acoso se mantienen las 
diferencias estadísticamente significativas (F (1,3409) = 24,07, p <,001), aunque el tamaño 
del efecto es muy bajo (eta2 parcial = ,007). La escasa diferencia puede observarse en los 
intervalos corregidos.  
 
Por lo que se refiere a la escala de Dependencia percibida se encontró un efecto 
estadísticamente significativo de la covariante “Acoso entre iguales” (F (1,3409) = 101,53, 
p <,001), aunque muy bajo (R2 corregida = ,04). Una vez eliminado el efecto del Acoso se 
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mantienen las diferencias estadísticamente significativas (F (1,3409) = 78,60, p <,001), 
aunque el tamaño del efecto es muy bajo (eta2parcial = ,023).  
 
3.4.3.4- Relaciones profesor-a lumno en función de los atributos 
personales, sociales y académicos del alumnado. 
 
Los estudios de validez realizados por Hamre y Pianta (2001) indican que la SRTS 
correlaciona con habilidades académicas, con problemas de conducta (Pianta, 1994) y con 
las relaciones con iguales (Birch y Ladd, 1998). Conflicto y dependencia correlacionan 
positivamente con problemas de conducta y negativamente con competencia académica; y 
cercanía correlaciona negativamente con problemas de conducta y positivamente con 
competencia académica (Pianta, 2001). A partir de estos datos nos planteamos como 
hipótesis 7.2 que los profesores de nuestra muestra percibirán relaciones más conflictivas 
y menos cercanas con aquellos sujetos que manifiestan problemas de externalización y de 
internalización de la conducta, con aquellos sujetos que mantienen relaciones conflictivas 
con sus iguales y con aquellos alumnos que manifiestan problemas de aprendizaje. 
 
En nuestro caso, dado que las variables son continuas, el coeficiente de correlación 
más adecuado es el de Pearson (Tabla 3.43), encontrando relaciones estadísticamente 
significativas en los tres factores. 
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Figura 3.34. Relación entre los tres factores y los atributos del alumno. 
 
 
Encontramos que todas las correlaciones son estadísticamente significativas, 
excepto en el caso de la dependencia y las buenas relaciones del alumno con sus iguales, 
y aunque este factor presenta correlaciones estadísticamente significativas con las otras 
variables, se consideran irrelevantes.  
 
En cuanto al factor conflicto, la mayor correlación en sentido negativo se encuentra 
con la buena conducta en clase, aunque también aparece una correlación importante en 
sentido positivo con la mala relación con sus iguales. Con relación al factor cercanía la 
correlación más significativa y positiva sería con la característica buena relación con 
iguales. En la Figura 3.34, podemos ver de una manera gráfica estos resultados. 
 
3.4.3.5- Relaciones profesor-alumno en función de la edad y el curso 
del alumnado. 
 
Los estudios realizado con anterioridad reflejan más conflicto y dependencia en las 
relaciones con alumnos más mayores y más cercanía en las relaciones con alumnos más 
jóvenes, aunque en general, se indican pocas diferencias significativas en la STRS 
relacionadas con la edad (Pianta 2001). En base a estos datos nos planteamos como 
hipótesis 7.3 que el conflicto aumentará con relación a la edad de los alumnos, mientras 
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que la percepción de cercanía y dependencia disminuirá con relación a la misma. 
 
En nuestro estudio, dado que las variables son continuas, el coeficiente de 
correlación más adecuado es el de Pearson (Tabla 3.44). 
                     
 
Tabla 3.44. Correlaciones entre los tres factores y la edad. 
  





                      *  La correlación es significativa al nivel 0,05 (bilateral). 



















Encontramos correlación entre los tres factores (conflicto, cercanía y dependencia) y 
la edad del niño, aunque en el caso del “conflicto” los datos nos muestran una correlación 
poco significativa; siendo el factor “cercanía” el que muestra una correlación más 
destacada aunque en sentido inverso. Los resultados nos indican, confirmando 
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parcialmente nuestra hipótesis, que a mayor edad del alumno, menor cercanía y 
dependencia en las relaciones profesor-alumno, como se puede observar en la Figura 
3.35. En el caso del conflicto, aunque la correlación es estadísticamente significativa, 




Con el fin de determinar si existen diferencias significativas entre los diferentes 
cursos con relación a los factores conflicto, cercanía y dependencia, agrupamos a los 
alumnos en cuatro grupos: 1 (alumnos de educación infantil), 2 (alumnos de primer ciclo 
de primaria), 3 (alumnos de segundo ciclo de primaria) y 4 (alumnos de tercer ciclo de 
primaria). Examinamos por el procedimiento ANOVA las diferencias de las medias entre 
las diferentes categorías (Ver Tabla 3.45). 
 
 Se utilizó el test de Levene para contrastar la homogeneidad de varianzas, 
encontrando que no se cumplen los supuestos de igualdad de varianza para los factores 
confianza y cercanía, pero sí para el factor dependencia; por lo que utilizamos el contraste 
de Brown-Forsythe para analizar las diferencias para los factores conflicto y cercanía, y la 
F para el factor dependencia. Las pruebas post hoc indican que hay diferencias 
significativas en todos los factores.  
 
En cuanto a los resultados obtenidos con relación al factor conflicto, encontramos 
que el grupo 2 (alumnos de primer ciclo de primaria) presenta niveles más altos de 
conflicto, con diferencias significativas con relación a los grupos 1 (alumnos de 
educación infantil) y 3 (alumnos de segundo ciclo de primaria), pero no con relación al 
grupo 4 (alumnos de tercer ciclo de primaria).  
 
En el factor cercanía, el grupo 1 presenta niveles más altos de cercanía, con 
diferencias significativas respecto a  los otros grupos, y el grupo 4 presenta los niveles 
más bajos de cercanía, con diferencias también estadísticamente significativas con 
relación al resto.  
 
Por último, en cuanto al factor dependencia, el grupo 1 presenta niveles más altos de 
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dependencia, con diferencias significativas con respecto a los grupos 3 y 4, pero no con el 
grupo 2; y el grupo 4 manifiesta los niveles más bajos de dependencia, con diferencias 
significativas con relación al resto de los grupos. En la Figura 3.36 podemos observar de 
una manera gráfica estas diferencias. 
 
 






















2 (1º ciclo primaria) 49 2,18 ,77 
3 (2º ciclo primaria) 83 2,03 ,77 




















2 (1º ciclo primaria) 2,48 3,67 ,73 
3 (2º ciclo primaria) 3,26 3,63 ,82 




 3070 3,76 ,78 
 
 
F = 62,35*** 
( 3 y 3066) 
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3069 2,31 ,80 
 
 
FBF = 31,06*** 
( 3 y 2108) 
 
 
1 > 3,4 
4<1,2,3 


















2 (1º ciclo primaria)
3 (2º ciclo primaria)
4 (3º ciclo primaria)
                    
 




3.4.3.6- Relaciones profesor-alu mno con alumnos de necesidades 
educativas especiales. 
 
Algunos autores han señalado que los niños que tienen déficit intelectual tienen 
peores relaciones con sus profesores que sus iguales sin deficiencia intelectual 
(Eisenhower et al., 2007; Murray y Greenberg, 2001), relaciones marcadas por menor 
cercanía y más conflicto y dependencia. En general, Pianta et al. (1995) consideran que 
los niños que presentan necesidades educativas especiales son población de alto riesgo, 
debido entre otras cosas a que pueden tener pobre aceptación y competencia a nivel 
social, y presentar problemas de conducta (de Kruif y McWilliam, 1999; Guralnick, 
Hammond, Connor, y Neville, 2006; McIntyre, Blacher y Baker, 2006). Debido a estos 
resultados, nos planteamos como hipótesis 7.4 que los profesores percibirán relaciones 
más conflictivas y menos cercanas con aquellos alumnos que presentan necesidades 
educativas especiales. 
 
Con el fin de poder comparar la muestra de niños de educación especial con el resto, 
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y dado que se trata de una muestra muy reducida, en concreto de solamente 25 sujetos, 
seleccionamos al azar otra muestra de otros 25 sujetos extraída del resto de los alumnos. 
 
Comparamos las diferentes escalas de la STRS en función de si los alumnos 
presentan necesidades educativas especiales o no. Dados los niveles de medida de las 
variables y el número de grupos existentes, la prueba de contraste de hipótesis utilizada ha 
sido la “t” de Student (Tabla 3.46). Se utilizó el contraste de Levene para examinar la 






Tabla 3. 46. Medias y desviaciones típicas de las puntuaciones factoriales en función de las 
necesidades educativas especiales del alumno. 
 














   
Sin nee 
 
25 24,36 9,52 













   
Sin nee 
 














   
Sin nee 
 






Los resultados indican, como también se puede ver en la Figura 3.37, que no existen 
diferencias significativas entre los factores conflicto, cercanía y dependencia. Parece que 
los profesores no perciben relaciones más conflictivas ni menos cercanas con aquellos 
sujetos que presentan necesidades educativas especiales; tampoco parece que la 
percepción de dependencia varíe en función de estas necesidades, por lo que afirmamos 
que nuestra hipótesis no se cumple. 
 

























3.4.3.7- Relaciones profesor-alu mno con alumnos de otra etnia o 
país de origen. 
 
Los estudios analizados, generalmente con población americana, nos indican que los 
profesores mantienen relaciones más cercanas con estudiante de su misma etnia (Birch y 
Ladd, 1997; Hamre y Pianta, 2001; Murray y Murria, 2004; Pianta 2001; Pianta y Walsh, 
1996; Saft y Pianta, 2001; Taylor y Machida, 1996). Kesner (2000) también encontró que 
los profesores en prácticas informaron de más dependencia por parte de los estudiantes 
afroamericanos que de los caucásicos. Partiendo de estos datos, nos planteamos como 
hipótesis 7.5 que en nuestro caso, los profesores percibirán relaciones más conflictivas y 
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Dados los niveles de medida de las variables y el número de grupos existentes, la 
prueba de contraste de hipótesis utilizada ha sido la “t” de Student (Tabla 3.47). Se utilizó 
el contraste de Levene para examinar la igualdad de varianzas de los grupos, encontrando 
igualdad de varianza en los tres factores. 
 
 
Tabla 3. 47. Medias y desviaciones típicas de las puntuaciones factoriales en 
función de la etnia del alumno. 
 
 
 Factores   Etnia N Media 
 
Desviación 




Española      3018 2,07
 
,78 
    
Otra 
 










    
Otra 
 










    
Otra 
 
397 2,32 ,92 
-,590 ns 
,555 
             
 
 
Los resultados indican que solamente existen diferencias significativas entre el 
factor cercanía y la etnia o país de origen del alumno; parece que los profesores perciben 
menor nivel de cercanía con alumnos de otra etnia o país de origen. No aparece ningún 
dato significativo en cuanto a los otros dos factores, conflicto y dependencia; por lo que 
comprobamos que nuestra hipótesis solamente se cumple parcialmente. 
 
 
3.4.3.8- Análisis de las variables predictoras (asociadas al alumno) 
de la calidad de las relaciones profesor-alumno. 
 
Uno de nuestros objetivos más concretos es identificar las variables (asociadas al 
alumno) que predicen la calidad de las relaciones profesor-alumno. Como hemos 
comprobado en los apartados anteriores, se han encontrado relaciones entre los tres 
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factores (conflicto, cercanía y dependencia) con diferentes variables. Puesto que la 
mayoría de estas relaciones son significativas, parece interesante establecer un modelo 
predictivo de las relaciones profesor-alumno en función de una serie de variables 
predictoras relacionadas con la edad, etnia, sexo del profesor y del alumno, y atributos 
académicos y sociales del alumno. 
 
Antes de realizar los análisis de regresión lineal múltiple para determinar qué 
variables relacionadas con el alumno son las que nos permiten determinar la calidad de la 
relación profesor-alumno, analizamos las correlaciones entre nuestras posibles variables 
predictoras y los tres factores: conflicto, cercanía y dependencia. En nuestro caso, 
utilizamos la correlación de Pearson para las variables continuas y la correlación biserial-
puntual para el sexo, por ser una puntuación categórica; encontrando relaciones 
estadísticamente significativas en los tres factores. (Tabla 3.48). 
 
 
Tabla 3.48. Correlaciones entre los tres factores y los atributos del alumno. 
 
 Conflicto Cercanía Dependencia 
    
Edad del alumno 
 
,042(*) -,223(***) -,163(**) 
Sexo del alumno 
 
-,129(***) ,139(***) ,107(***) 
Atributos académicos 
 
-,310(***) ,340(***) -,068(***) 
Acoso entre iguales 
 
,554(***) -,228(***) ,134(***) 
Habilidades sociales y 
prosociales 
 
-,363(***) ,535(***) ,030 
Sumisión -,578(***) ,254(***) -,080(***) 
 
***  La correlación es significativa al nivel  0,001 (bilateral). 
**  La correlación es significante al nivel 0,01 (bilateral). 
*  La correlación es significante al nivel 0,05 (bilateral). 
 
 
Encontramos que todas las correlaciones son estadísticamente significativas, aunque 
con  excepción  de “habilidades sociales y  prosociales” y el factor dependencia, y los 
resultados estarían en la línea de nuestra hipótesis 8.1, en la que planteamos que la edad, 
el sexo, y los atributos personales, relacionales y cognitivos del alumno, serán predictores 
significativos de la calidad de las relaciones profesor-alumno. 
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Con el objeto de explorar las variables relacionadas con el alumno que permiten 
predecir el “conflicto” en las relaciones profesor-alumno, se realizó un análisis de 
regresión lineal múltiple, paso a paso, cuyos resultados se muestran en la Tabla 3.49. 
 
 






estandarizados   
  B Error típ. Beta t Sig. 
  
(Constante) 38,549 ,867  44,486 ,000 
Sumisión -1,074 ,046 -,374 -23,452 ,000 
Acoso entre iguales ,615 ,035 ,289 17,388 ,000 
Habilidades sociales y 
prosociales -,548 ,034 -,218 -16,069 ,000 





El modelo de variables predictoras del “conflicto” en la relación profesor-alumno 
alcanza un coeficiente de correlación múltiple R = ,666 y un porcentaje de varianza 
explicada de  R2  cor =,443, con un error de estimación de 6,90 y  F(4-3231)=644,278, 
p<,001. 
 
Los coeficientes de regresión estandarizados indican que el orden de importancia 
relativa de las variables es: sumisión, acoso entre iguales, habilidades sociales y 
prosociales, y sexo del alumno, con una significación muy baja. En el caso del sexo, el 
signo negativo indica que las mujeres puntúan más bajo en conflictos que los varones.  La 
sumisión y las habilidades sociales tienen pesos negativos, siendo la  ecuación resultante 
la siguiente:  
 
 
Conflicto en las relaciones profesor-alumno = 38,55 + -1,074 “Sumisión” +  ,615 “Acoso entre iguales” + 
-,548 “Habilidades sociales y prosociales”+  -  ,511 “Sexo del alumno”+ Error 
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Con el objeto de explorar las variables que permiten predecir “cercanía” en las 
relaciones profesor-alumno, también se realizó un análisis de regresión lineal múltiple, 
paso a paso, cuyos resultados se muestran en la Tabla 3.50. 
 
El modelo de variables predictoras de la “cercanía” en la relación profesor-alumno 
alcanza un coeficiente de correlación múltiple R = ,583 y un porcentaje de varianza 










estandarizados   
  B Error típ. Beta t Sig. 
  
(Constante) 22,053 ,613  35,999 ,000 
Habilidades sociales y 
prosociales 1,005 ,031 ,480 32,885 ,000 
Edad del alumno -,483 ,039 -,178 -12,424 ,000 
Sumisión ,363 ,035 ,152 10,373 ,000 




Los coeficientes de regresión estandarizados indican que el orden relativo de 
importancia de las variables es: habilidades sociales y prosociales, edad del alumno, 
sumisión y sexo del alumno (el signo positivo indica que las mujeres puntúan más alto en 
cercanía que los varones). Todos los pesos son positivos excepto la edad del alumno. La 
ecuación resultante es:  
 
Cercanía en las relaciones profesor-alumno = 22,04 + 1,005 “Habilidades sociales y prosociales” +  -,483  
“Edad del alumno” + ,363 “Sumisión” + 1,06 “Sexo del alumno”+ Error 
 
 
Con el objeto de explorar las variables que permiten predecir “dependencia” en las 
relaciones profesor-alumno, se realizó un análisis de regresión lineal múltiple, paso a 
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paso, cuyos resultados se muestran en la Tabla 3.51. 
                    
 






estandarizados   
 B Error típ. Beta t Sig. 
      
(Constante) 13,160 ,528  24,938 ,000 
Edad del alumno -,251 ,029 -,147 -8,598 ,000 
Acoso entre iguales ,187 ,021 ,168 9,051 ,000 
Sexo del alumno 1,528 ,171 ,158 8,953 ,000 
Habilidades sociales ,118 ,027 ,089 4,308 ,000 
Atributos académicos -,056 ,013 -,088 -4,174 ,000 
      
 
 
El modelo de variables predictoras de la “dependencia” en la relación profesor-
alumno alcanza un coeficiente de correlación múltiple R = ,272 y un porcentaje de 
varianza explicada de  R2  cor = ,074 con un error de estimación de 4,66 y  F(5-3228)=51,696, 
p<,001.  
    
El orden de importancia relativa de las variables es: edad del alumno, acoso entre 
iguales, sexo del alumno (el signo positivo indica que las mujeres puntúan más alto en 
cercanía que los varones), habilidades sociales y atributos académicos. Todas las 
variables tienen un peso positivo excepto la edad del alumno y los atributos académicos. 
La ecuación resultante es:  
 
Dependencia en las  relaciones pr ofesor-alumno = 13,160 + -,251 “Edad del alumno”  +  ,187 “Acoso 
entre iguales” + 1,528 “Sexo del alumno” + ,118 “Habilidades sociales”  + -,056 
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3.4.4.- SOBRE LA INFLUENCIA DEL ESTILO  DE APEG O DEL 
PROFESOR EN LAS RELACIONES CON SUS ALUMNOS. 
 
Los siguientes resultados están centrados en el contraste de nuestra hipótesis basada 
en uno de nuestros objetivos básicos, analizar la relación entre el tipo de apego del 
profesor y la percepción que tiene sobre las relaciones que mantiene con sus alumnos. 
 
3.4.4.1- Estilos de apego y calid ad de las relaciones profesor-
alumno. 
 
Con respecto a los factores conflicto, cercanía y dependencia en las relaciones, 
pretendemos analizar si existen diferencias significativas en función del estilo de apego 
del profesor; en concreto, nos planteamos la hipótesis 9.1, que los profesores con un estilo 
de apego seguro tendrán relaciones más positivas con sus alumnos, más cercanas y menos 
conflictivas que aquellos profesores que presentan otro tipo de apego. 
 
Examinamos por el procedimiento ANOVA las diferencias de las medias entre las 
diversas categorías (ver Tabla 3.52). Se utilizó el test de Levene para contrastar la 
homogeneidad de varianzas, encontrando que para los factores conflicto y dependencia si 
se cumplen los supuestos de igualdad de varianza pero no para el factor cercanía; por lo 
que utilizamos el contraste de Brown-Forsythe para analizar las diferencias para los 
factores conflicto y dependencia, y la F para el factor cercanía.  
 
Los resultados de las pruebas post hoc nos indican que los sujetos con apego seguro 
perciben menos conflicto en las relaciones que el resto de los sujetos, pero solamente se 
encuentran diferencias significativas con el grupo rechazante, que serían los que 
manifiestan las relaciones más conflictivas. 
 
Los sujetos con apego seguro manifiestan niveles más altos de cercanía, con 
diferencias significativas con relación al grupo rechazante y temeroso. 
 
Con relación al factor dependencia, observamos que los sujetos con apego 
rechazante perciben niveles más altos de dependencia, encontrando diferencias 
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Tabla 3.52. Estadísticos descriptivos y contraste de significación de los tres factores en función 


















Seguro 1911 24,43 9,36  
   
Rechazante 426 25,98 9,16
FB-F= 4,55** 
(3-1834) S < R 
  
Preocupado 740 25,48 10,01  
  
Temeroso 339 25,17 9,12  
  




Seguro 1910 37,82 7,97  
   
Rechazante 426 36,47 7,22
F= 5,16*** 
(3-3411) S > R,T 
  
Preocupado 740 37,37 8,00  
  
Temeroso 339 36,56 7,10  
  




Seguro 1911 13,70 4,93  
   
Rechazante 426 14,46 4,61
FB-F= 4,34** 
(3-1805) R > S,T 
  
Preocupado 740 13,78 4,87   
  
Temeroso 339 13,27 4,77  
  
Total 3414 13,77 4,87  
   
***: p <.001; **: p <.01;  B-F = Brown-Forsythe; G-H= Games-Howell.  S= Seguro ;  R= Resistente; P= 




En las Figuras 3.38, 3.39 y 3.40, podemos ver gráficamente las diferencias 
significativas encontradas entre los tres factores (conflicto, cercanía y dependencia) en 
función de los diferentes estilos de apego del profesor. 




































































                        Figura 3.40. Relación entre la dependencia y los estilos de apego. 
 
 
Los resultados anteriores reflejan unas diferencias muy pequeñas e irrelevantes entre 
los tipos de apego y las valoraciones de los alumnos. Además, los resultados están 
contaminados por el parecido intra-profesor, ya que por diseño cada profesor evaluó ocho 
alumnos. Este diseño provoca ausencia de independencia y afecta al cálculo de los errores 
típicos, reduciéndolos, por lo que aumenta la probabilidad de errores tipo I. No obstante, 
se realizaron los análisis porque se habían llevado a cabo en otros estudios.  
 
Los resultados de la regresión multinivel presentados en el apartado siguiente 
reflejan mejor la influencia del tipo de apego del profesor sobre las valoraciones dadas a 
los alumnos en las tres dimensiones objeto del estudio.  
 
3.4.4.2- Modelos predictivos multin ivel de las relaciones profesor-
alumno. 
 
Teniendo en cuenta las dependencias antes señaladas, en este apartado se utilizaron 
Seguro TemerosoRechazante Preocupado
Estilos de apego en el profesorado y percepción de sus relaciones con el alumnado 
 
 422
modelos de regresión de dos niveles para predecir las relaciones de los profesores con los 
alumnos. Los análisis fueron realizados con el programa MIXED del SPSS 15.0. En el 
nivel 1 se consideraron variables del alumno ya consideradas en apartados anteriores y en 
el nivel 2 las variables del profesor: sexo, puntuaciones en estilos de apego y los factores 
de relaciones en la infancia.  
 
Los modelos multinivel permiten estudiar cómo las variables contextuales afectan a 
las relaciones entre los factores y los efectos del nivel inferior de agregación. En este 
sentido, en nuestro estudio se partió de la hipótesis de que si bien las características 
personales de los alumnos podían ser variables relevantes en la explicación de las 
diferencias en la calidad de las relaciones profesor-alumno, esta asociación entre factor y 
efecto podría verse moderada por variables relacionadas con el profesor, que afectarían a 
la calidad de esta asociación, y por tanto a la calidad de las relaciones profesor-alumno. 
Contaremos con dos niveles distintos, el primero, será el nivel de los alumnos y el 
segundo, el nivel de los profesores. 
 
La existencia de varianza en el nivel 1 indica que los alumnos se diferencian entre 
ellos en cuanto a la calidad de las relaciones profesor-alumno. La existencia de varianza 
en el nivel 2 indica que la calidad de las relaciones profesor-alumno también difiere en 
función de las diferencias existentes entre los profesores. 
 
El procedimiento utilizado para la determinación de los modelos de multinivel ha 
seguido la norma recomendada por Hox (2002). Primer paso: probamos el modelo nulo o 
línea base, que sirve para calcular la correlación intraclase que permite examinar si hay 
variación entre profesores y sirve para establecer la ganancia o reducción del error 
alcanzada con los modelos posteriores. Segundo paso: se introducen los predictores del 
nivel 1, examinando y eliminando las variables que no son estadísticamente significativas. 
Tercer paso: se introducen predictores de nivel 2 para el intercepto o nivel medio, 
eliminando las variables que no son estadísticamente significativas. Cuarto paso: se 
examina la posible variabilidad de los coeficientes de regresión, es decir, la diferencia de 
coeficientes entre las unidades de nivel 2. Quinto paso: finalmente, se intenta explicar la 
variabilidad de los coeficientes utilizando predictores de nivel 2 o introduciendo 
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interacciones cruzadas de los predictores de nivel 1 y nivel 2. Las variables cuantitativas 
fueron centradas en la media general. 
 
Como estadísticos de ajuste del modelo se utilizan las diferencias de desvianza 
(desviance) y los estadísticos AIC y BIC, así como los estadísticos R²1 y R²2  para 
examinar la reducción de las varianzas residuales en relación a los modelos línea base. 
 
Las variables utilizadas han sido las obtenidas a través de los cuestionarios 
empleados en la investigación (Cuestionario de Relaciones en la Infancia, CRI; 
Cuestionario de Atributos del Alumno, CAA; Cuestionario de Relaciones, CR de Alonso 
Arbiol, 2000; adaptación española de la Escala de Relaciones Profesor-Alumno, STRS de 
Pianta, 2001). Los análisis estadísticos tradicionales han servido para desechar todas 
aquellas variables que no presentaban ninguna relación con las variables dependientes. 
Las variables restantes de primer nivel constituyen el conjunto de variables candidatas y 
son las siguientes: 
 
- Sexo del alumno 
- Edad del alumno 
- Atributos académicos 
- Acoso entre iguales 
- Habilidades sociales y prosociales 
- Sumisión 
 
Las variables de segundo nivel corresponden a características de los profesores, y 
son las siguientes: 
 
- Sexo del profesor 
- Apego seguro 
- Apego rechazante 
- Apego preocupado 
- Apego temeroso 
- Relaciones cercanas con los padres 
- Relaciones cercanas con los amigos 
- Relaciones cercanas con  profesores 
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- Relaciones conflictivas con profesores 
 
A continuación presentamos los resultados para cada uno de los modelos distintos, y 
dado que contamos con tres variables dependientes: conflicto, cercanía y dependencia, 
presentaremos tres modelos. 
 
Modelo de dos niveles para la predicción del conflicto. 
 
Como primer paso, se procedió a estimar el modelo nulo o modelo de línea base;  
proporcionando los estadísticos de ajuste presentados en la Tabla 3.53. En la  tabla de 
estimaciones de los parámetros de covarianza encontramos información adicional  que 
permite confirmar la significación de cada estimación (Tabla 3.54). La correlación 
intraclase vale 0,267, por lo que la variación debida a los profesores es del 26,73%. 
 
 
Tabla 3.53. Modelo nulo: Estadísticos de ajuste (Conflicto). 
 
  

















          
Tabla 3.54. Modelo nulo: Parámetros de covarianza (Conflicto). 
 
Parámetro Estimación Error típico Wald Z Sig. 















       
Residuos 65,740 1,703 38,601 ,000 62,485 69,163 
Intersección 
[sujeto = código] 
 
Varianza 
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En un segundo paso se introdujeron las variables predictoras del nivel 1 (sexo del 
alumno; acoso entre iguales; habilidades sociales y prosociales; sumisión, edad del 
alumno; atributos académicos). Las variables que no resultaron estadísticamente 
significativas se eliminaron. El resultado del modelo, una vez eliminadas las variables no 
estadísticamente significativas se presenta en la Tabla 3.55. Encontramos que no son 
significativos el sexo del alumno, la edad ni los atributos académicos, y sí son 




                                  Tabla 3.55. Estimaciones de efectos fijos (Conflicto). 
 
      
Intervalo de confianza 
95% 





        
Intersección 24,746 ,527 650,878 46,912 ,000 23,710 25,782 
Acoso entre 
iguales ,511 ,035 3218,544 14,598 ,000 ,442 ,5795 
Habilidades 
sociales -,484 ,038 3128,323 -12,885 ,000 -,558 -,4107 
Sumisión -1,090 ,043 3106,780 -25,620 ,000 -1,174 -1,007 
        
 
                                   
En la Tabla 3.56 de estimaciones de los parámetros de covarianza puede observarse 
que las varianzas (residual y del intercepto) continúan siendo estadísticamente 
significativas. No obstante, el modelo con predictores de nivel 1 es considerablemente 
mejor que el modelo línea de base, como se puede observar comparando los valores de la 
Tabla 3.57 con los criterios de información para este modelo y los mostrados en la Tabla 
3.53 para el modelo nulo.  
 
 
                       Tabla 3.56. Estimaciones de parámetros de covarianza (Conflicto). 
 
     
Intervalo de confianza 
95% 





       
Residuos 33,740 ,900 37,485 ,000 32,021 35,551 
Intersección 
[sujeto = código] 
 
Varianza 13,984 1,284 10,893 ,000 11,682 16,741 
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La comparación de los estadísticos “desvianza” de los dos modelos da un valor de 
2512,49, que se distribuye como χ24, y resulta estadísticamente significativa (p < ,0001).  
 
La introducción de los predictores también reduce considerablemente las varianzas 
error de los niveles 1 y 2 con respecto al modelo línea de base, como se puede observar en 
los estadísticos R21 y R22: 
 
                                    R21 = (65,740-33,740)/65,740 =  ,4868 
                                    R22 = (23,986-13,984)/23,986 =  ,4170 
 
Los porcentajes de reducción de la varianza error son del 48,68% y del 41,70%, 
respectivamente. 
 
En el modelo siguiente se introducen variables de nivel 2 para la predicción de la 
variación del intercepto (diferencias entre los niveles medios de los profesores). Como se 
puede observar en la Tabla 3.58 solamente dos variables del nivel del profesor explican 
de forma estadísticamente significativa esta variación: Sexo del profesor (ser varón 
aumenta la percepción de conflicto) y haber tenido relaciones conflictivas con los 
profesores en la infancia, con un peso positivo. Ninguna de las puntuaciones de apego es 
un predictor significativo. Hemos mantenido el apego temeroso por encontrarse próximo 
a los niveles de significación (p=,103). Las variables de nivel 1 siguen siendo 





Capítulo III: Trabajo de investigación 
 427
Tabla 3.58. Estimaciones de efectos fijos: Modelo con predictores de nivel 2 para la variación en 
el intercepto (Conflicto). 
 
      
Intervalo de confianza 
95% 





   
Intersección 24,471 ,254 373,199 96,464 ,000 23,973 24,970 
[sexo profesor 
=0] 1,459 ,492 382,724 2,962 ,003 ,490 2,427 
Apego 




,345 ,099 391,418 3,481 ,001 ,150 ,539 
Acoso entre 
iguales ,531 ,044 492,898 12,128 ,000 ,445 ,617 
Habilidades 
sociales -,532 ,036 321,730 -14,701 ,000 -,603 -,461 
Sumisión -1,065 ,049 553,202 -21,727 ,000 -1,161 -,968 
        
 
 
A continuación se examinó un modelo que contempla la variación aleatoria de las 
pendientes o coeficientes de nivel 1, para ver si los efectos de las variables predictoras 
varían entre predictores. En la Tabla 3.59 puede observarse que sigue habiendo variación 
estadísticamente significativa en el intercepto y en los coeficientes de las variables 
predictoras de nivel 1.  
                                
 
Tabla 3.59. Estimaciones de efectos aleatorios: Modelo con predictores de nivel 2 para el 
intercepto (Conflicto). 
 
     
Intervalo de confianza 
95% 





       
Residuos 27,893 ,900452 30,977 ,000 26,183 29,715 
Intersección 
[sujeto = código] Varianza 12,767 1,278 9,992 ,000 10,493 15,534 
Acoso entre 
iguales 
Varianza ,227 ,040 5,707 ,000 ,161 ,320 
Habilidades 
sociales 
Varianza ,085 ,033 2,608 ,009 ,040 ,181 
Sumisión Varianza ,198 ,049 4,036 ,000 ,122 ,321 
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En el último paso se intentó predecir las pendientes sobre variables del profesorado. 
Paso a paso se introdujeron las variables predictoras de nivel 2 para explicar esta 
variación en las pendientes. Se probaron las diferentes interacciones cruzadas de variables 
relacionadas con el profesor (nivel 2) con variables del nivel 1 estadísticamente 
significativas. Ninguna de las interacciones resultó estadísticamente significativa, por lo 
que el modelo final es el que incluye variables de nivel 2 para la predicción del intercepto 
o nivel medio de los profesores, con sexo y mala relación con el profesor en la infancia. 
Se mantuvo además el apego temeroso. El modelo es el presentado en las Tablas 3.58 y 
3.59. Continúa quedando variación en las pendientes o coeficientes, pero ésta no se 
explica por las variables objeto del estudio.  
 
Los índices de ajuste basados en criterios de información para el modelo final 
resultante se presentan en la Tabla 3.60. 
 
 
Tabla 3.60. Modelo final con predictores de nivel 1 y nivel 2: Estadísticos de ajuste basados en 
criterios de información (Conflicto). 
 
  

















Puede observarse una importante reducción de la desvianza tanto cuando se 
compara con el modelo línea de base como con el modelo que incluye solamente 
predictores de nivel 1. La comparación de las desvianza entre los modelos con predictores 
de nivel 1 y el modelo final que incluye variables del profesor (sexo, mala relación con 
los profesores y apego temeroso) da un resultado de 2337,62, que se distribuye como χ26 
(manteniendo la variación aleatoria de las pendientes) mostrando una reducción 
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Por último, los estadísticos R21 y R22, muestran las siguientes reducciones del error 
al compararlos con el modelo línea de base: 
 
                                     R21 = (65,740-27,893)/65,740 =  ,5757 
                                     R22 = (23,986-12,767)/23,986 =  ,4677 
 
La reducción del error es considerable en ambos niveles, aunque queda sin explicar 
una importante variación estadísticamente significativa en el nivel 2.  
 
En el modelo final resultante puede observarse que no intervienen las variables de 
estilos de apego del profesorado. Sí resultan estadísticamente significativas dos variables 
de nivel del profesor: sexo y haber tenido relaciones conflictivas con los profesores en la 
infancia. Los profesores varones perciben más conflicto, así como los que han tenido 
relaciones conflictivas. En cuanto a las variables del alumno, son percibidos como más 
conflictivos los alumnos que muestran más acoso entre iguales y como menos 
conflictivos, los alumnos sumisos y con más habilidades sociales.  
 
Modelo de dos niveles para la predicción de la cercanía. 
 
Se han seguido los mismos pasos que en el apartado anterior. Como primer paso, se 
procedió a estimar el modelo nulo o modelo de línea base; proporcionando los 
estadísticos de ajuste basados en criterio de información presentados en la Tabla 3.61. En 
la  tabla 3.62 se presentan las estimaciones de los parámetros de covarianza.   
  
 
Tabla 3.61. Modelo nulo: Estadísticos de ajuste basados en criterios de información (Cercanía). 
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                Tabla 3.62. Modelo nulo: Estimadores de los efectos aleatorios (Cercanía). 
 
Parámetro Estimación Error típico Wald Z Sig. 
Intervalo de confianza 
95% 











       
Residuos 46,235 1,198 38,595 ,000 43,946 48,644 
Intersección 
[sujeto = código] 
 
Varianza 
14,959 1,426 10,491 ,000 12,410 18,032 
 
 
La correlación intraclase para este modelo es de  ,2444. La variación del nivel 2 
entre los interceptos es estadísticamente significativa y puede decirse que la variación 
entre profesores explica el 24,44% de la variación total.  
 
En un segundo paso se introducen las variables predictoras del nivel 1 (sexo del 
alumno; acoso entre iguales; habilidades sociales; sumisión, edad del alumno; atributos 
académicos), eliminando en un paso posterior las variables que no resultan 
estadísticamente significativas. Una vez realizada esta eliminación, resulta el modelo que 
se presenta en la Tabla 3.63. Se eliminaron por no ser estadísticamente significativas las 
variables “Atributos académicos” y “Acoso entre iguales”, aunque esta última está 
próxima al nivel de significación convencional (p = ,061).  
         
 
Tabla 3.63. Estimaciones de efectos fijos: Modelo con predictores de nivel 1 (Cercanía). 
 
      
Intervalo de confianza 
95% 





        
Intersección 40,197047 ,439281 706,986 91,506 ,000 39,334596 41,059499 
Sexo niño 1,060648 ,194755 3014,879 5,446 ,000 ,678781 1,442514 




1,015889 ,028705 3358,898 35,390 ,000 ,959608 1,072171 
Sumisión ,367036 ,031879 3248,545 11,513 ,000 ,304531 ,429541 
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Tabla 3.64. Estimación de los efectos aleatorios (Cercanía). 
 
     
Intervalo de confianza 
95% 





       
Residuos 30,934 ,802 38,550 ,000 29,400 32,547 
Intersección 
[sujeto = código] 
 
9,095 ,894 10,178 ,000 7,502 11,026 18,032 
 
                                 




            Tabla 3.65. Estadísticos de ajuste basados en criterios de información (Cercanía). 
 
  

















Se calculó la diferencia en desvianzas del modelo nulo con el modelo de predictores 
de nivel 1, que alcanzó el valor de 1415,16, que con χ24 resulta estadísticamente 
significativa (p <.0001). 
 
La introducción de los predictores de nivel 1 también reduce considerablemente las 
varianzas error de los niveles 1 y 2 con respecto al modelo línea de base, como se puede 
observar en los estadísticos R21 y R22: 
 
                                    R21 = (46,235-30,934)/46,235 =  ,3309 
                                         
 R22 = (14,959-9,095)/14,959 =  ,3920 
 
Los porcentajes de reducción de la varianza error son del 33,09%  y del 39,20%, 
respectivamente. 
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A continuación se introducen las variables predictoras de nivel 2, del profesor, para 
predecir la variación entre interceptos o niveles medios de los profesores. Se eliminaron 
las variables que no resultaron estadísticamente significativas, quedando el modelo que se 
presenta en la Tabla 3.66. Solamente el sexo del profesor y las relaciones cercanas con los 
amigos resultaron estadísticamente significativas, no siéndolo ninguna de las variables del 
apego. También se probaron las variables derivadas del modelo de sí mismo y de los 
otros, ansiedad y evitación, no resultando tampoco estadísticamente significativas.  
 
 El resultado del modelo aparece en las Tablas 3.66 y 3.67. 
 
 
Tabla 3.66. Estimaciones de los efectos fijos (Cercanía). 
 
      
Intervalo de confianza 
95% 





        
Intersección 40,564209 ,457448 638,003 88,675 ,000 39,665923 41,462496 
[sexo 
alumno=0] -,960742 ,208083 2728,686 -4,617 ,000 -1,368757 -,552726 
[sexo 
profesor=0] -1,228145 ,421346 420,169 -2,915 ,004 -2,056353 -,399937 








,993701 ,030819 3044,390 32,243 ,000 ,933272 1,054129 
Sumisión ,364185 ,033790 2945,557 10,778 ,000 ,297930 ,430439 




Tabla 3.67. Estimación de los efectos aleatorios (Cercanía). 
 
     
Intervalo de confianza 
95% 





       
Residuos 31,981 ,872 36,656 ,000 30,3156 33,738 
Intersección 
[sujeto = código] 
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Tabla 3.68. Estadísticos de ajuste basados en criterios de información (Cercanía). 
 
  

















La reducción en desvianza con respecto al modelo anterior es de 2026,67, que con 
χ22 resulta estadísticamente significativa (p< ,0001).   
 
Posteriormente se examinó un modelo que permite estimar la variación de las 
pendientes o coeficientes de las variables de nivel 1, manteniendo los mismos efectos 
fijos, encontrando que todas muestran variación estadísticamente significativa (p< ,001), 
resultando también significativa la variación que queda por explicar del intercepto.  
 
A lo largo de varios modelos se examinaron las interacciones de variables de nivel 2 
con las de nivel 1 estadísticamente significativas. Se presenta en las Tablas 3.69 y 3.70 el 
modelo final resultante en el que se presentan solamente los efectos estadísticamente 
significativos.   
 
Puede observarse que hay dos interacciones cruzadas significativas, ambas con la 
variable sexo del profesor. La primera entre sexo del profesor con sexo del alumno que 
hace que la interacción de niño varón con profesor varón convierta el sexo del niño con 
efecto negativo en un efecto positivo sobre la variable cercanía. La segunda interacción se 
produce entre el sexo del profesor y las habilidades sociales, con un efecto en este caso 
negativo.  
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Tabla 3.69. Estimaciones de los efectos fijos. Modelo final (Cercanía). 
 
      
Intervalo de confianza 
95% 





        
Intersección 40,740 ,466 664,085 87,436 ,000 39,825 41,655 
[sexo alumno=0] -1,296 ,264 391,678 -4,915 ,000 -1,815 -,778 
[sexo profesor=0 -2,096 ,493 652,570 -4,252 ,000 -3,064 -1,128 
Edad alumno -,347 ,061 649,762 -5,647 ,000 -,468 -,226 
Relaciones 
cercanas con 
amigos ,450 ,114 386,885 3,966 ,000 ,227 ,673 
Habilidades 
sociales y 
prosociales 1,044 ,044 314,041 23,809 ,000 ,957 1,130 
Sumisión ,363 ,037 375,226 9,771 ,000 ,290 ,437 
[sexo alumno=0] * 




profesor =0] -,251 ,087 401,944 -2,884 ,004 -,422 -,080 




Tabla 3.70. Estimaciones de los efectos aleatorios (Cercanía). 
 
     
Intervalo de confianza 
95% 





       




7,522 ,971 7,745 ,000 5,840 9,688 
Sexo alumno 
[sujeto = código] 
Varianza 










,096 ,035 2,747 ,006 ,047 ,196 
        
 
 
En la tabla se observa que aún queda varianza estadísticamente significativa por 
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En la Tabla 3.71 se presentan los estadísticos de ajuste del modelo  basados en los 
criterios de información. 
 
 
Tabla 3.71. Estadísticos de ajuste basados en criterios de información: Modelo final (Cercanía). 
 
  

















La diferencia en desvianza entre este modelo y el anterior, solamente con 
predictores de nivel 2 para el intercepto alcanza un valor de 88,95, diferencia que se 
distribuye como χ26 y que es estadísticamente significativa (p < ,0001).  
 
Los valores de la reducción de la varianza error de los niveles 1 y 2 para este 
modelo final comparado con el modelo línea de base son los siguientes: 
 
                                      R21 = (46,235-27,325)/46,235 =  ,4090 
                                         
 R22 = (14,959-7,522)/14,959 =  ,4967 
 
Los porcentajes de reducción de la varianza error son del 40,90%  y del 49,67%, 
respectivamente. 
 
En el modelo final resultante se observa que dos variables del profesor son 
importantes para la predicción de las relaciones de cercanía: sexo del profesor y 
relaciones cercanas con los amigos en la infancia. Con respecto al sexo, los profesores 
varones muestran menos cercanía y el haber tenido relaciones cercanas con los amigos en 
la infancia presenta un efecto positivo. 
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En cuanto a las variables del nivel 1 (alumno) puede observarse menor cercanía con 
los varones y con los alumnos de más edad y mayor cercanía con los alumnos con más 
habilidades sociales y sumisión. No obstante, la presencia de interacciones cruzadas 
significativas, ambas con la variable sexo del profesor, introduce ciertos matices en los 
resultados anteriores. La primera interacción entre sexo del profesor con sexo del alumno 
hace que la interacción de niño varón con profesor varón convierta el sexo del niño con 
efecto negativo en un efecto positivo sobre la variable cercanía y la segunda interacción 
entre el sexo del profesor (varón) y las habilidades sociales, con un efecto en este caso 
negativo.  
  
Modelo de dos niveles  para la predicción de dependencia. 
 
El procedimiento seguido en la construcción del modelo es el mismo que el de los 
modelos anteriores. En la Tabla 3.72 se presentan los estadísticos de ajuste basados en 
criterios de información para el modelo nulo y en la Tabla 3.73 la estimación de los 
componentes de la varianza o efectos aleatorios.  
 
 





















Tabla 3.73. Modelo nulo: Estimadores de los efectos aleatorios (Dependencia). 
 
Parámetro Estimación Error típico Wald Z Sig. 















       
Residuos 15,070 ,390 38,594 ,000 14,324 15,855 
Intersección [sujeto 
= código] varianza 8,606 ,716 12,015 ,000 7,311 10,131 
   
Investigación empírica 
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El valor del coeficiente de correlación intraclase para el modelo es de  ,3635, 
indicando que el 36,35% de la variación en los resultados se debe a variación del 
profesorado o nivel 2.  
 
En un segundo paso introducimos las variables predictoras del nivel 1 (sexo del 
alumno; acoso entre iguales; habilidades sociales; sumisión, edad del alumno; atributos 
académicos). Las variables que no resultan estadísticamente significativas se eliminan en 
un paso posterior. Todas las variables del nivel 1 resultaron estadísticamente 
significativas excepto “sumisión”. El modelo resultante es el presentado en las Tablas 
3.74 y 3.75.   
 
 
Tabla 3.74.  Estimaciones de efectos fijos: Modelo con predictores de nivel 1 (Dependencia). 
 
     
Intervalo de confianza 
95% 





       
Intersección 16,289 ,379 701,267 43,011 ,000 15,545 
(sexo alumno=0) -1,270 ,138 2860,343 -9,229 ,000 -1,540 
Acoso entre iguales ,084 ,019 3129,197 4,448 ,000 ,047 
Habilidades sociales y 
prosociales ,224 ,024 3055,061 9,324 ,000 ,177 
Edad alumno -,266 ,049 748,360 -5,464 ,000 -,362 
Atributos académicos -,096 ,012 3064,540 -8,053 ,000 -,119 
   
 
 
Tabla 3.75. Estimaciones de los efectos aleatorios (Dependencia). 
 
     
Intervalo de confianza 
95% 





       
Residuos 13,631 ,364 37,434 ,000 12,936 14,364 
Intersección 
[sujeto = código] Varianza 8,393 ,714 11,761 ,000 7,105 9,915 
   
 
 
En la Tabla 3.76 se presentan los estadísticos de ajuste del modelo basados en 
criterios de información.  
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Tabla 3.76. Estadísticos de ajuste basados en criterios de información: Modelo con predictores de 
nivel 1 (Dependencia). 
 
  

















La introducción de predictores de nivel 1 produce una importante reducción en la 
desvianza, con un valor de 1312,04, que con una distribución χ25 resulta estadísticamente 
significativa (p < ,0001).  
 
Las reducciones de las proporciones de error de este modelo comparado con el 
modelo nulo son las siguientes:  
 
                                     R21 = (15,070-13,631)/15,070 =  ,0954 
                                         
 R22 = (8,606-8,393)/8,606 =  ,0247 
 
Los porcentajes de reducción de la varianza error son bajos, representando el 9,54% 
y 2,47% respectivamente. 
 
Aunque las reducciones del error son bajas, se introduce el modelo con variables 
predictoras de nivel 2 para el intercepto. Una vez eliminados los predictores que no 
resultaron estadísticamente significativos, el modelo resultante es el mostrado en las 
Tablas 3.77 y 3.78.  
 
Dada su proximidad al nivel de significación convencional se ha mantenido el apego 
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Tabla 3.77. Estimaciones de efectos fijos: Modelo con predictores de nivel 1 y de nivel 2 para el 
intercepto (Dependencia). 
 
      
Intervalo de confianza 
95% 





   
Intersección 16,142 ,395 616,283 40,892 ,000 15,367 16,917
[sexo 
alumno=0] -1,199 ,145 2573,375 -8,271 ,000 -1,483 -,914
Acoso entre 
iguales ,068 ,020 2811,248 3,452 ,001 ,029 ,107
Habilidades 
sociales y 
prosociales ,223 ,026 2753,341 8,695 ,000 ,173 ,273
Edad alumno -,288 ,054 690,630 -5,339 ,000 -,393 -,182
Atributos 
académicos -,099 ,013 2759,716 -7,882 ,000 -,124 -,074
Apego 




profesores ,252 ,074 378,242 3,420 ,001 ,107 ,396




Tabla 3.78. Estimaciones de los efectos aleatorios: Modelo con predictores de nivel 1 y de nivel 2 
para el intercepto (Dependencia). 
 
     
Intervalo de confianza 
95% 






Residuos 13,702 ,386 35,497 ,000 12,966 14,480
Intersección 
[sujeto = código] Varianza 7,706 ,704 10,950 ,000 6,443 9,217
   
 
 
En la Tabla 3.79 se presentan los estadísticos de ajuste para el modelo.  
 
La introducción de predictores de nivel 1 produce una importante reducción en la 
desvianza, con un valor de 1859,61, que con una distribución χ23 resulta estadísticamente 
significativa (p < ,0001).  
 




Tabla 3.79. Estadísticos de ajuste basados en criterios de información: Modelo con predictores de 
nivel 1 y de nivel 2 para el intercepto (Dependencia). 
 
  

















A continuación se examinó la variación aleatoria de las pendientes de las variables 
de nivel 1, encontrando variación aleatoria estadísticamente significativa para acoso entre 
iguales, habilidades sociales y atributos académicos. También resulta estadísticamente 
significativa la variación que queda en el intercepto. Se introdujeron las diversas variables 
de nivel 2 para la predicción de las pendientes o coeficientes, pero ninguna de ellas 
resultó estadísticamente significativa, por lo que el modelo final es el presentado en las 
Tablas 3.77 y 3.78. En los coeficientes puede observarse que varias de las variables 
seleccionadas de ambos niveles tienen un efecto positivo sobre la percepción de las 
relaciones de dependencia con el alumno, excepto los predictores de nivel 1: sexo del 
alumno (ser varón), edad y atributos académicos, lo que indica que los profesores 
perciben más dependencia en las niñas, los alumnos más jóvenes y los que muestran 
peores atributos académicos.  
 
Las proporciones de reducción de los errores con respecto al modelo línea de base 
son las siguientes:               
                    
                                     R21 = (15,070-13,702)/15,070 =  ,0908 
                                         
 R22 = (8,606-7,706)/8,606 =  ,1046 
 
 
Los porcentajes de reducción de la varianza error son bajos, representando el 9,08% 
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Las predicciones para el factor de dependencia son peores que las encontradas para 
conflicto y cercanía, especialmente en la reducción del error mostrada en la varianza del 
nivel 1.  
 
Un examen de los estimadores de la Tabla 3.77 muestra que dos variables del 
profesor influyen en la percepción de la dependencia, ambas con efecto positivo: la mala 
relación con los profesores en la infancia y el apego preocupado. Entre las variables del 
alumno influyen con efecto positivo, las habilidades sociales y el acoso entre iguales, 
resultados de difícil interpretación, y con efecto negativo el ser varón, lo que indica que se 
percibe más dependencia en las niñas, la edad del alumno y los atributos académicos. 
Como no se encontraron interacciones cruzadas entre variables de nivel 1 y nivel 2, no es 
























4.1.- INTRODUCCIÓN.  
 
 
En este capítulo se presenta un resumen de los principales resultados obtenidos en la 
investigación, analizando la relación que puedan tener estos resultados con los hallazgos 
de otras investigaciones, así como las conclusiones más relevantes y las recomendaciones 




4.2.- DISCUSIÓN DE LOS RESULTADOS. 
 
 
Para comprender la discusión y conclusiones que a continuación se presentan es 
importante recordar que la presente investigación tiene como objetivos generales conocer 
la influencia del estilo de apego del profesor y su historia personal de vinculación en la 
percepción que tiene sobre su relación con sus alumnos, así como analizar aquellas 
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variables, relacionadas tanto con  el alumno como con el profesor, que pueden influir en 
la percepción que el maestro tiene de su relación con ellos. Otro de los objetivos claves 
que nos hemos propuesto ha sido la validación del modelo de Pianta -sobre la valoración 
de las relaciones profesor-alumno- en la población española. Para estos fines, 
examinamos el estilo de apego del profesor y sus recuerdos de experiencias de 
vinculación en la infancia, la percepción que tiene sobre la relación que mantiene con 
algunos de sus alumnos, y cómo su propio estilo de apego influye en dicha percepción, 
concluyendo con un modelo predictivo multinivel sobre la calidad de las relaciones 
profesor-alumno. Para ello, partimos de una serie de objetivos más específicos y de 
hipótesis de trabajo que agrupamos según estos cuatro apartados. A su vez, ha sido 
imprescindible la elaboración y análisis psicométrico de algunos instrumentos, así como 
la adaptación al castellano de uno de los cuestionarios.  
 
Por lo tanto, y con el fin de mostrar los resultados de la manera más clara posible, 
tendremos en cuenta la misma agrupación que mantuvimos en el apartado de Resultados 
del Capítulo III. 
 
 
4.2.1.-  VALIDACIÓN DE LOS INSTRUMENTOS DE MEDIDA.   
 
4.2.1.1.- Cuestionario sobre Relaciones en la Infancia (CRI). 
 
Para analizar la relación entre los estilos de apego en el profesorado y sus recuerdos 
de relaciones significativas en la infancia, nos propusimos elaborar y validar el 
“Cuestionario sobre Relaciones en la Infancia” (C.R.I). Este cuestionario se plantea en 
base a la investigación realizada por Kesner (2000), en la que se analizan los recuerdos 
del profesor sobre su historia de apego en la infancia a través del Cuestionario de Historia 
de Apego (AHQ; Pottharst y Kessler, 1990). En el AHQ se valoraban aspectos 
relacionados con la seguridad y confianza en sus figuras paternas, con la disciplina 
familiar general, con el miedo a la separación y con el soporte afectivo en los amigos; 
nosotros elaboramos un cuestionario en el que aparecen algunos de estos elementos, 
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De acuerdo con los resultados presentados en el capítulo III, y después de analizar la 
dimensionalidad de la escala y su fiabilidad, podemos concluir que el Cuestionario sobre 
Relaciones en la Infancia (CRI), compuesto de 18 ítems, es capaz de medir 
retrospectivamente cuatro factores diferenciados: “relaciones cercanas con los padres”, 
“relaciones cercanas con los amigos”, “relaciones cercanas con profesores” y “relaciones 
conflictivas con profesores”. Presenta una consistencia interna aceptable, en la que 
destacan los dos primeros factores, con una alta fiabilidad, mientras que los otros dos 
factores presentarían una fiabilidad más baja, aunque aceptable; posiblemente debido al 
reducido número de ítems que se agrupan en estos factores. 
   
Partiendo de nuestra hipótesis 2.1: la percepción del sujeto de sus relaciones en la 
infancia, recogida a través del “Cuestionario sobre Relaciones en la Infancia” (C.R.I) 
presentará una estructura compuesta por tres factores: padres (o cuidadores principales), 
amigos y profesores, encontramos que, en lugar de los tres factores que esperábamos, los 
análisis estadísticos nos indican la presencia de cuatro factores claros; encontramos dos 
factores distintos sobre las relaciones con profesores: relaciones cercanas con profesores y 
relaciones conflictivas con profesores; que aunque tienen connotaciones diferentes, no se 
trata de factores opuestos. 
 
El “Cuestionario sobre Relaciones en la Infancia” (C.R.I) aparece como un 
instrumento psicométricamente aceptable, aunque consideramos que para futuras 
investigaciones la fiabilidad del cuestionario se podría mejorar aumentando el número de 
ítems, con el objetivo de valorar mejor aquellos factores que hacen referencia a las 
relaciones con amigos y profesores en la infancia. 
 
 
4.2.1.2.- Adaptaci ón  española  de   la  Escala  de  Relaciones 
Profesor-Alumno (STRS, Pianta, 2001). 
 
Con el fin de analizar la percepción de los profesores sobre la relación que 
mantienen con sus alumnos, y partiendo de la Escala de Relaciones Profesor-Alumno 
(STRS, Pianta, 2001), en su versión norteamericana original, procedemos a su adaptación 
al castellano siguiendo los pasos establecidos para este proceso: traducción, back-
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translation y estudio piloto (van de Vijer y Hambleton, 1996) para, posteriormente, 
analizar sus propiedades psicométricas. 
 
El análisis de la dimensionalidad de la Escala de Relación Profesor-Alumno nos ha 
permitido extraer los mismos factores que en la escala original. En concreto, podemos 
hablar de tres subescalas: “conflicto”, “cercanía” y “dependencia”. Y aunque los ítems 
asignados a cada uno de los factores varían sensiblemente, se consigue mejorar la 
fiabilidad de la subescala dependencia, por lo que consideramos que se trata de un cambio 
aceptable. 
 
Los resultados de los análisis factoriales confirmatorios indican que el modelo de 
medición de tres factores, tanto en la escala original de Pianta (2001) como en la 
adaptación española, se ajustan aceptablemente. Se ha constatado que la adaptación 
española de la STRS muestra una validez estructural ligeramente superior a la mostrada 
por la escala original, lo que sugiere que los cambios de ítems de un factor a otro suponen 
un cambio aceptable para mejorar la validez de la escala. 
 
En la subescala conflicto, compuesta por 12 ítems -igual número que en la escala 
original-, encontramos un ítem que no coincide; en concreto aparece el ítem 6 (Se muestra  
dolido/a o desconcertado/a cuando yo le corrijo) que en la escala original de Pianta se 
encuentra en la subescala dependencia. Sin embargo, el ítem que aparecería en la escala 
original es el ítem 25 (Se queja o llora cuando quiere algo de mi) que en nuestra 
adaptación aparece en la subescala dependencia. La explicación que podemos dar a este 
cambio es que la subescala dependencia está muy relacionada con la escala de conflicto y 
estos dos ítems realmente pueden estar indicando tanto conflicto en la relación como 
exceso de dependencia; también es posible que los profesores españoles interpreten, en 
concreto, el llorar como una conducta más dependiente que conflictiva.  
 
Con relación a la subescala cercanía encontramos que el número de ítems varía, 
pasando de once a diez, en concreto desaparece el ítem 21 (He notado que imita mi 
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La subescala dependencia estaría compuesta por un total de 6 ítems, uno más que en 
la escala original. Aparecería el ítem 25 (Se queja o llora cuando quiere algo de mi) que 
en la escala original aparece en el factor 1, y el ítem 21 (He notado que imita mi conducta 
o mi forma de hacer las cosas), que en la escala original aparece en el factor 2. Con 
relación a este ítem 21, parece que en nuestra muestra se ha entendido más en sentido 
peyorativo, mientras que en la escala original parece reflejarse más como admiración 
hacia la figura del profesor.  
 
La consistencia interna de la adaptación de la STRS ha resultado ser elevada, 
encontrando coeficientes muy similares a los obtenidos por Pianta (2001), e incluso 
mejorando la consistencia interna de la subescala dependencia. También hemos 
encontrado evidencias de validez en su relación con variables como el sexo, la edad y 
otros datos del alumno (atributos personales, atributos cognitivos y relaciones con los 
iguales), como veremos en el apartado siguiente. 
 
Con relación a la adaptación al castellano de la Escala de Relaciones Profesor-
Alumno podemos concluir que se cumple nuestra hipótesis 4.1,  encontrando que en la 
población española se replica la estructura tridimensional del modelo original de Pianta a 
partir de la “Student-Teacher Relationship Scale”, midiendo la percepción de los modelos 
de relación profesor-alumno en términos de conflicto, cercanía y dependencia; además de, 
poseer unas propiedades psicométricas de validez y fiabilidad muy adecuadas. Se 
confirma la misma estructura  de Pianta (Hamre y Pianta, 2001; Kesner, 2000, 2002; 
NICHD ECCRN, 2005; Pianta, 2001). Consideramos que su uso puede ser interesante en 
educación: permite aplicar la teoría del apego al marco de la escuela, sirviendo para 
evaluar las experiencias sociales y emocionales de los profesores con sus alumnos y 
reflexionar sobre la contribución de las relaciones profesor-alumno en la mejora de las 
competencias sociales y académicas de los estudiantes.  
 
 
4.2.1.3.- Cuestionario sobre Atributos del Alumno (CAA). 
 
El cuestionario sobre atributos del alumno es un instrumento creado con el fin de 
tener un conocimiento más amplio de las características de cada uno de los alumnos 
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observados en nuestra investigación. Aunque el Cuestionario original sobre Atributos del 
Alumno (CAA) consta de tres apartados (atributos personales, características sobre sus 
relaciones interpersonales y atributos cognitivos), los análisis factoriales nos indican la 
existencia de cuatro factores claros que denominamos: “atributos académicos”, “acoso 
entre iguales”, “habilidades sociales y prosociales” y “sumisión”; por lo que puede 
afirmarse que nuestra hipótesis 6.1 sobre que “Cuestionario sobre Atributos del Alumno” 
(CAA) presentará una estructura compuesta por tres factores: atributos personales, 
relaciones interpersonales y atributos cognitivos, solamente se cumple parcialmente, ya 
que la agrupación previa de los ítems ha variado considerablemente. 
 
Si analizamos cada uno de los factores, encontramos que en atributos académicos, 
además de los ítems relacionados directamente con el aprendizaje, se incluyen 
características de personalidad como el ser emprendedor y el ser independiente; 
características que podemos considerar necesarias para el buen ajuste académico. Con 
relación a la subescala acoso entre iguales, vemos que incluye ítems que tienen que ver 
directamente con la agresión hacia los otros, pero también con el ser objeto de dicha 
agresión. La subescala denominada habilidades sociales y prosociales incluye ítems sobre 
buenas relaciones con los compañeros y sobre la conducta prosocial, así como, en sentido 
opuesto, sobre la introversión. Por último el factor sumisión, recoge aquellos ítems que 
reflejan un cierto conformismo y una fácil adaptación al entorno escolar. 
 
El cuestionario presenta una consistencia interna media-alta. En concreto, el factor 1 
(atributos académicos) y el factor 2 (acoso entre iguales) presentarían una fiabilidad alta, 
mientras que los otros dos factores presentarían una fiabilidad más baja, aunque 
adecuada; convirtiéndose en un instrumento psicométricamente aceptable. 
 
 
4.2.2.-  SOBRE LOS ESTILOS DE APEGO EN EL PROFESORADO. 
 
Basándonos en dos de nuestros objetivos, analizar el tipo de apego de los 
profesores de educación infantil y educación primaria y determinar si existe relación 
entre su estilo de apego y sus recuerdos de relaciones significativas en su infancia, 
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iremos desglosando nuestros comentarios y conclusiones sobre el contraste de nuestras 
hipótesis en función de los resultados. 
 
 4.2.2.1.- Estilo de apego predominante en el profesorado. 
 
Comprobamos como, en el caso del profesorado, el estilo de apego seguro 
predomina sobre el resto de estilos de apego, encontrando porcentajes de apego seguro 
algo superiores a los encontrados en otros estudios. En concreto los porcentajes que 
obtenemos son: apego seguro 55,7%; rechazante 12,4%; preocupado 21%; y temeroso 
10,9%. En otras investigaciones, utilizando la misma escala con muestras no clínicas -y 
en general con estudiantes universitarios-, los resultados encontrados oscilaban entre 43-
44% apego seguro, 15-16% rechazante, 22-24% preocupados y 16-17% temeroso 
(Alonso-Arbiol, 2000; Alonso-Arbiol et al., 2002; Romero Escobar, 1999; Yárnoz et al., 
2001). Las mayores diferencias de porcentajes las encontramos en el apego seguro, que en 
nuestra muestra sería aproximadamente un 11% más elevado, y en el apego temeroso, que 
sería aproximadamente un 6% más bajo, lo que podría ser un dato positivo teniendo en 
cuenta la profesión que van a desempeñar los sujetos y el papel que juega el estilo de 
apego personal en el establecimiento de relaciones con sus alumnos.  
 
Nuestros resultados permiten verificar la hipótesis 1.1  sobre el estilo de apego 
seguro como el predominante en los profesores de educación infantil y primaria, como 
parece ocurrir en la población no clínica en general y en la mayoría de las culturas 
(Ainsworth y Marvin, 1995; Schmitt et al., 2004; van Ijzendoorn y Sagi, 1999). 
 
No hemos encontrado diferencias estadísticamente significativas con relación al 
sexo del profesorado. Sin embargo en la literatura revisada, aunque no en todos los 
estudios que se han centrado en analizar las diferencias entre los varones y las mujeres en 
cuanto al tipo de apego (p.ej., Feeney, 2002; Hazan y Shaver, 1987), sí encontramos 
varios estudios que, utilizando la medida del Cuestionario de Relaciones de Bartholomew 
y Horowitz (1991), sí señalan estas diferencias. En concreto, algunos trabajos indican que 
los varones informan de estilos de apego rechazante en niveles significativamente 
superiores a las mujeres (Bartholomew y Horowitz, 1991; Brennan, Clark, y Shaver, 
1998; Schmitt, Alcalay, Allensworth, et al., 2003), señalando incluso que esta diferencia 
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es mayor en las culturas occidentales (Schmitt, 2008). Con relación al apego romántico, 
en concreto, se señalan también estas diferencias (Buss y Schmitt, 1993; Schmitt, 
Alcalay, Allik et al., 2003). Otros estudios indican que las mujeres puntúan 
significativamente más alto en el apego preocupado (Bartholomew y Horowitz, 1991; 
Kobak y Sceery, 1988; Larose y Bernier, 2001). Ross et al. (2006), también encuentran 
que los varones presentan mayor porcentaje de apego rechazante y las mujeres menor 
porcentaje de apego temeroso. 
 
Si comparamos la muestra de profesores en prácticas con la muestra de profesores 
en ejercicio, encontramos que estos últimos también manifiestan un porcentaje claramente 
superior de apego seguro sobre el resto de estilos de apego; al contrastar las dos muestras 
de profesores en función de la experiencia, los análisis realizados no indican diferencias 
significativas, aunque observamos una disminución en el porcentaje de apego temeroso 
en los profesores en ejercicio; podríamos albergar la esperanza de que aquellos sujetos 
que presentan apego temeroso acaben por renunciar en mayor porcentaje al ejercicio de 
esta profesión. 
 
Con relación al estilo de apego predominante, tampoco aparecen diferencias 
significativas en función de variables como la especialidad, el campo de trabajo 
(educación infantil o educación primaria), el número de hermanos o la posición que 
ocupan en la familia; aunque tenemos que tener en cuenta que algunas de las muestras 
están compuestas por grupos muy reducidos de sujetos. 
 
 
4.2.2.2. - Modelo de sí mismo y modelo de los otros en el 
profesorado. 
 
Bowlby (1973) señaló que los individuos construyen modelos representacionales del 
mundo que les rodea, de las cosas, de las personas y de sí mismos, utilizando el término 
de “internal working models (IWM)” para referirse a estas representaciones, que 
formarían el componente cognitivo del sistema de apego general del individuo. Este 
modelo se volverá cada vez más elaborado y estable (Bretherton y Munholland, 1999), 
influyendo en la calidad de las relaciones posteriores del individuo (Grossmannet al., 
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2005; Waters et al., 2000). A partir de estos conceptos, y basándonos en el modelo 
bidimensional de apego adulto de Bartholomew (1990; Bartholomew y Horowiz, 1991), 
hemos pretendido analizar el modelo sobre sí mismo y el modelo sobre los otros de los 
profesores de educación infantil y educación primaria. 
 
Nuestros resultados indican, confirmando la hipótesis 1.2 , que en la muestra de 
profesores en prácticas predominan los modelos positivos tanto de sí mismo como de los 
otros, coincidiendo con los planteamientos teóricos de Bartholomew (1990) y los 
resultados de otros estudios (p.ej. Horppu y Ikonen-Varila, 2001) sobre cómo el estilo de 
apego seguro se caracteriza por tener un modelo de sí mismo y de los otros positivo: dado 
que el estilo de apego predominante en el profesorado ha resultado ser el seguro, cabía 
esperar este resultado.   
 
En la línea del modelo bidimensional sobre el apego adulto de Bartholomew, 
encontramos que no existe correlación entre las dos dimensiones -modelo de sí mismo y 
de los otros-, lo que demuestra que se trata de dimensiones independientes de cuya 
combinación se derivan los cuatro prototipos de apego. Un modelo positivo de sí mismo y 
de los otros se relaciona con el apego seguro, un modelo positivo de sí mismo pero 
negativo de los otros se relaciona con el apego rechazante, un modelo negativo de sí 
mismo pero positivo de los otros se asocia con el apego preocupado, y un modelo 
negativo tanto de sí mismo como de los otros se asocia con el apego temeroso. 
 
Encontramos idénticos resultados cuando analizamos los datos en la muestra de 
profesores en ejercicio, destacando los modelos positivos tanto de sí mismo como de los 
otros, sin encontrarse correlación entre ambas dimensiones. 
 
En cuanto a la relación que existe entre los diferentes estilos de apego y los modelos 
de sí mismo, se aprecian resultados en el sentido propuesto por Bartholomew (1990) y 
Bartholomew y Horowitz (1991). En el caso de los sujetos seguros y rechazantes, se 
observa una tendencia a una mejor valoración de sí mismo, mientras que los sujetos 
preocupados y temerosos reflejan una peor valoración de sí mismo. Por otro lado, los 
sujetos seguros y preocupados manifiestan tendencia a una mejor valoración de los otros a 
la vez que los sujetos rechazantes y temerosos tienden a presentar una peor valoración de 
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los otros. Las diferencias entre los estilos de apego que presentan modelos positivos 
frente a negativos, tanto referidos a los modelos de sí mismo como a los modelos de los 
otros, son estadísticamente significativas. También encontramos que los sujetos con 
apego seguro presentan un modelo de sí mismo más positivo que el resto; algo por debajo 
encontraríamos a los sujetos rechazantes, aunque estas diferencias no son 
estadísticamente significativas. No se encuentran diferencias significativas si tenemos en 
cuenta el sexo de los sujetos, ni cuando tenemos en cuenta la triple interacción apego, 
sexo y modelo de sí mismo y de los otros; concluyendo que las diferencias encontradas en 
relación a los modelos de sí mismo y de los otros, estarían en función del tipo de apego 
únicamente. 
 
Todos estos resultados coinciden con los datos aportados por otros estudios. Por 
ejemplo, Horppu y Ikonen-Varila (2001), partiendo de una muestra de profesores que se 
presentan a una entrevista de trabajo, encuentran que la visión más positiva de los otros 
corresponde a los profesores con un estilo de apego seguro, en primer lugar, y a los 
profesores con apego rechazante, a continuación. También encuentran que los profesores 
con un estilo de apego rechazante y temeroso tienen una visión más negativa de los otros, 
siendo estos últimos los que manifiestan un peor modelo de los otros. Schmitt et al, 
(2004) en su estudio sobre el apego en diferentes culturas, también encuentran que el 
modelo de sí mismo y de los otros es válido para la mayoría de ellas, aunque con ligeras 
diferencias.  
   
 
4.2.2.3.- Niveles de ansiedad y evitación en el profesorado. 
 
En nuestro caso, tanto los profesores en prácticas como aquellos que se encuentran 
en ejercicio presentan en su mayoría niveles bajos de ansiedad y de evitación. Estos 
resultados nos permiten verificar la hipótesis 1.3,  en la misma dirección que los 
planteamientos teóricos de Bartholomew (Bartholomew y Shaver, 1998) en los que se 
señala que los sujetos con apego seguro presentan niveles más bajos de ansiedad y 
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Coincidiendo con el modelo bidimensional sobre el apego adulto de Bartholomew, 
encontramos que no existe correlación entre las dos dimensiones -ansiedad y evitación-, 
lo que demuestra que se trata de dos dimensiones independientes y de cuya combinación 
también se derivan los cuatro prototipos de apego. Niveles bajos de ansiedad y evitación 
se asocian con el apego seguro; niveles de ansiedad bajos pero altos niveles de evitación 
se relacionan con el apego rechazante; niveles altos de ansiedad y de evitación se 
relacionan con el estilo de apego temeroso; y niveles de ansiedad altos  pero con bajos 
niveles de evitación se asocian con el apego preocupado. Nuestros resultados también 
están en esta línea.  
 
En nuestro estudio se aprecia que, en los sujetos seguros y rechazantes, los niveles 
de ansiedad son significativamente más bajos que en los sujetos preocupados y temerosos. 
Por otro lado, los sujetos seguros y preocupados manifiestan niveles más bajos de 
evitación, encontrándose diferencias significativas con respecto a los grupos que muestran 
niveles más altos, los rechazantes y temerosos. Los resultados encontrados también nos 
indican que las diferencias mostradas según el tipo de apego en las dimensiones ansiedad 
y evitación, son similares en ambos sexos. Estos datos coinciden con los planteamientos 
teóricos de varios autores (Alonso-Arbiol et al., 2007; Bartholomew y Shaver, 998; 
Kachadourian et al., 2004).   
 
 
4.2.2.4.- Estilos de apego y recuerdos de relaciones en la infancia. 
 
Desde la teoría del apego de Bowlby se señala la importancia de las experiencias 
tempranas de relaciones familiares en la determinación del apego infantil, apuntando a  la 
asociación que existe entre el sistema de conductas de apego y el sistema de cuidados que 
ofrece la figura de apego (Ainsworth, 1989; Bowlby, 1969). Asimismo, se ha encontrado 
que la relación de apego familiar se puede extender a otras figuras, como los maestros y 
los iguales (Ryan et al., 1994), y que estos modelos creados en la infancia tienden a 
mantenerse en la vida adulta de manera bastante estable en el caso de que el entorno 
también lo sea (Bowlby, 1973, 1980; Jacobsen y Hofmann, 1997; Sroufe, 2000; Waters, 
et al., 2000). Por tanto, nos planteamos que en el caso de los profesores con apego seguro, 
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sus recuerdos sobre la relación que han tenido en la infancia -en concreto, con padres, 
amigos y profesores- se caracterizarán por la cercanía.  
 
Son varios los estudios que señalan que las mujeres experimentan más intimidad y 
cercanía en sus relaciones que los varones (p.ej., Buhrmester, 1996; Maccoby, 1990), son 
más expresivas emocionalmente y comparten más sus experiencias (Belle, 1989; Blyth y 
Foster-Clark, 1987), y valoran más la interdependencia, mientras que los varones valoran 
más la independencia (Vangelisti y Daly, 1997), y mantienen relaciones menos íntimas 
(Feiring, 1996), por lo que contamos también con encontrar resultados en esta línea.  
 
Los resultados encontrados confirman nuestra hipótesis 3.1:  los profesores con 
apego seguro manifiestan recuerdos de relación con sus padres, amigos y profesores 
caracterizados por la cercanía, en mayor medida que los profesores con otros estilos de 
apego. Estos resultados coinciden con los planteamientos teóricos de Bowlby, que señalan 
la asociación entre el apego adulto y los modelos internos creados durante la infancia, y 
con los resultados de otros trabajos que señalan que los estilos de apego están 
influenciados por muchas interacciones sociales (Collins y Read, 1994; Pietromonaco y 
Barrett, 1997), entre ellas, interacciones con los padres (George y Solomon, 1999), con 
los amigos (Allen y Land, 1999; Feeney, Noller y Patty, 1993) y con los profesores 
(Sroufe, 1983).  
 
Recuerdos de relación con los padres. 
 
Sobre el recuerdo de relaciones con sus padres o cuidadores principales, nuestros 
resultados están en la línea de los datos aportados por Ortiz Barón et al. (2002), que 
relacionan la seguridad del apego en la vida adulta con el recuerdo de una relación de 
apego con los padres caracterizada por la capacidad de respuesta y la accesibilidad de los 
mismos, y por un nivel de exigencia y control de comportamiento moderado. Páez et al 
(2006) también señalan que los sujetos con apego seguro tienen recuerdos de relaciones 
más cálidas, y perciben mayor expresividad emocional a la vez que verbalizan más sus 
emociones. Parece que se confirma también que aquellos sujetos que presentan un estilo 
de apego seguro tienen mayor facilidad para acceder a las experiencias del pasado, tanto 
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positivas como negativas, describiéndolas abierta y coherentemente (Mayseless y Scharf, 
2007; Ortiz Barón et al., 2002).  
 
También encontramos diferencias estadísticamente significativas entre el estilo de 
apego seguro, en cuanto a los recuerdos de cercanía, y los estilos de apego rechazante y 
temeroso, aunque no con el estilo preocupado. En la misma línea, Ortiz Barón et al. 
(2002) y Lyons-Ruth et al. (1987), señalaban que el recuerdo de una historia afectiva 
caracterizada por la frialdad y excesivo grado de control se asociaba con estilos de apego 
inseguros. Otros estudios también asocian el apego inseguro con la falta de disponibilidad 
por parte de los padres (Berlin y Cassidy, 2000; Magai, 1999; Perris, 2000; Weinfield et 
al., 1999), y con la insensibilidad ante las señales y comunicaciones del niño (Ainsworth, 
et al., 1978; Ainsworth y Bell, 1970; Cassidy y Shaver, 1999; Howe et al., 1999; Isabella 
et al, 1989), todos ellos aspectos que no indican cercanía en el trato, que es lo que 
favorece, como hemos visto, el apego seguro.  
 
Otro dato importante es que los sujetos con apego seguro inhiben los recuerdos 
negativos y activan las cogniciones positivas con más frecuencia (Pereg, 2001). Esta 
accesibilidad a esquemas y recuerdos positivos también les lleva a tener expectativas 
positivas acerca de las relaciones con los otros, a confiar más y a intimar más con ellos 
(Baldwin et al., 1996).  
 
No encontramos, en nuestro estudio, diferencias significativas entre el apego seguro 
y el apego preocupado en relación al recuerdo de cercanía en las interacciones familiares 
de la infancia. La justificación teórica que podemos aportar es que, al igual que el apego 
seguro infantil se caracteriza por la sensibilidad del cuidador ante las señales y 
comunicaciones del bebé (Ainsworth et al, 1978; Carbonell et al., 2002), los apegos 
inseguros infantiles tendrían en común la insensibilidad del cuidador, pero, en el caso de 
niños con apego ambivalente (el equivalente al apego preocupado en el adulto), éstos 
desarrollan un modelo de cuidador como imprevisible, mostrando una exagerada 
dependencia (Ainsworth et al., 1978; Magai, 1999; Weinfield et al, 1999) y 
comportamientos resistentes, con el fin de provocar una reacción maternal predecible, 
aunque aversiva (Wahler, Williams y Cerezo, 1990), acentuando las señales afectivas 
hacia el cuidador, probablemente para atraer su atención (Weinfield et al., 1999); lo que 
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podría facilitar el recuerdo de cercanía y atención por parte de sus padres. Además, 
Yárnoz  et al. (2001) encuentran que los sujetos preocupados, aunque tienen una 
percepción negativa de sus padres, tienden a idealizarlos, a diferencia de otros apegos 
inseguros. 
 
Con relación a los apegos inseguros, encontramos que no existen diferencias 
significativas entre ellos, coincidiendo con la mayoría de los estudios analizados, en los 
que no se establece una diferencia clara entre los tres estilos de apego inseguros, pero sí 
con relación al apego seguro (Lyons-Ruth, et al. 1987; Ortiz Barón et al., 2002). 
 
Si tenemos en cuenta el sexo del profesor, encontramos diferencias estadísticamente 
significativas, aunque irrelevantes, con relación a los recuerdos de relaciones con sus 
padres; pero si tenemos en cuenta la triple interacción apego, sexo y recuerdos de 
relaciones con padres, estas diferencias desaparecen, lo que indica que las diferencias que 
hemos encontrado en función de los distintos estilos de apego, se manifiestan por igual en 
ambos sexos.  
 
Recuerdos de relación con amigos. 
 
En cuanto a los recuerdos de relaciones con amigos, nuestros resultados están en la 
línea de los datos aportados por Mayseless y Scharf (2007) y Weimer et al. (2004), que 
señalan que los sujetos con apego seguro mantienen relaciones satisfactorias con sus 
amigos, mientras que los adultos inseguros, además de acceder con mayor dificultad a los 
recuerdos de experiencias pasadas, señalan niveles más bajos de cercanía e intimidad en 
sus relaciones de amistad, especialmente el estilo de apego rechazante. Otros estudios 
también señalan que los sujetos que mantienen buenas relaciones con sus padres tendrán 
buenas relaciones con sus compañeros (Furman, y Wehner, 1997; Oliva et al., 2002; 
Simpson y Rholes, 1998; Sroufe y Fleeson, 1986), y que los sujetos con apego seguro 
tienen más capacidad de formar y mantener cercanía y confianza en las relaciones con los 
amigos (Furman et al., 2002;  Mayseless y Scharf, 2007) encontrándose que sus 
representaciones sobre las amistades están basadas generalmente en la seguridad y en la 
falta de conflictos (Furman et al., 2002; Zimmermann, 2004; Zimmermann et al., 2001). 
Cassidy (2001) señaló que los sujetos con apego seguro habían adquirido habilidades 
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importantes y necesarias que les permitían formar y mantener cercanía y confianza en las 
relaciones con los otros. Nuestros resultados estarían en esta misma línea, encontrando 
que aquellos profesores que presentan un estilo de apego seguro también manifiestan 
recuerdos de relaciones más cercanas con sus amigos. 
 
En cuanto a los recuerdos de relación con amigos, encontramos diferencias 
estadísticamente significativas en función del estilo de apego y en función del sexo 
(aunque con una significación baja), pero no en función de la triple interacción, lo que 
indica que los resultados que seguidamente señalamos, se dan por igual en varones y en 
mujeres. En concreto, observamos diferencias estadísticamente significativas entre el 
estilo de apego seguro y los estilos rechazante y preocupado pero no con relación al estilo 
temeroso. Los profesores con apego seguro señalan niveles significativamente mayores en 
cuanto a los recuerdos de relaciones cercanas con sus amigos en la infancia. Estos datos 
coinciden con los resultados de algunos estudios analizados que señalan que los sujetos 
preocupados presentan niveles más altos de dependencia y de insatisfacción en las 
relaciones con amigos (p.ej., Collins y Read, 1994; Mayseless et al., 1997), mientras que 
los sujetos rechazantes informaban más desconfianza y menor cercanía en las relaciones 
con sus amigos (Collins et al., 2002; Guerrero, 1996; Mayseless y Scharf, 2007).   
 
Recuerdos de relación con profesores. 
 
En cuanto a los recuerdos de relaciones con profesores, nuestros datos indican que 
existe relación entre el apego seguro y los recuerdos de relaciones cercanas con 
profesores en el periodo infantil. Estos resultados coinciden con la idea, que muchos 
estudios han señalado, sobre cómo los niños que manifiestan un apego seguro hacia sus 
cuidadores principales también mantienen con mayor frecuencia relaciones cercanas y de 
buena calidad con otras personas (Atkinson y Goldberg, 2003; Bartholomew y Horowitz, 
1991; Edelstein y Shaver, 2004; Egeland y Carlson, 2004; Feeney, 1996; Fraley, 2002), 
en nuestro caso con sus propios profesores. 
 
Con relación a estos recuerdos, se observan diferencias significativas entre los 
sujetos con un estilo de apego seguro y los sujetos con apego temeroso, pero no con 
relación a aquellos que presentan apego rechazante o preocupado; sin embargo, si 
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tenemos en cuenta el sexo, las diferencias que apreciamos no son estadísticamente 
significativas, ni tampoco lo son en función de la triple interacción: apego, sexo y 
relaciones cercanas con profesores, lo que indica que las diferencias que encontramos en 
cuanto a los recuerdos de las relaciones que han mantenido con sus profesos en la infancia 
se dan por igual en varones y en mujeres.  
 
 
Correlaciones  entre los recuerdos de la infancia y el apego  
 
Sobre las posibles variables predictoras del estilo de apego, y después de analizar  
las correlaciones entre algunas variables relacionadas con el profesor -sexo y recuerdos de 
relaciones en su infancia- y su estilo de apego, encontramos algunos datos que 
consideramos importante señalar. 
 
Parece que el “sexo del profesor” correlaciona solamente con el apego rechazante, 
en concreto, el hecho de ser varón parece predisponer más a tener apego rechazante que si 
se es mujer. Este dato estaría en la línea de los resultados aportados por Bartholomew y 
Horowitz (1991) y por otros estudios posteriores (Ross et al., 2006; Schmitt, 2008; 
Schmitt, Alcalay, Allensworth, al del et., 2003) que señalan que los varones presentan en 
mayor porcentaje apego rechazante.  
 
El recuerdo de “relaciones cercanas con padres” no se asocia de manera 
significativa con el apego seguro, pero parece que la carencia de estas buenas relaciones 
sí se asocia con  los estilos de apego inseguros: temeroso, preocupado y temeroso. 
Podríamos decir que las buenas relaciones con los padres no garantizan un apego seguro, 
pero si estas relaciones no son buenas, sí parece existir una predisposición a presentar 
apegos inseguros. 
 
Las “relaciones cercanas  con amigos” se asocian con el apego seguro, mientras que 
un nivel bajo de estos recuerdos se asocia a los estilos  preocupado y temeroso. Parece 
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En cuanto a los recuerdos de relaciones con profesores, las “relaciones cercanas con 
los profesores” se asocian con el apego seguro, mientras que niveles bajos de estos 
recuerdos se asocian al estilo preocupado y al estilo temeroso, de igual manera que 
ocurría con el recuerdo de relaciones cercanas con amigos. Por otro lado, el recuerdo de 
“relaciones conflictivas con profesores”, se asocia con el apego temeroso, y en menor 
medida con los apego rechazante y preocupado, pero no se encuentra relación con el 
apego seguro. 
 
Dicho de otra forma, encontramos que los mejores predictores del estilo de apego 
seguro son los recuerdos de buenas relaciones con amigos y con profesores en la infancia. 
En cuanto al apego rechazante, los mejores predictores son: el ser varón, el tener pocos 
recuerdos de relaciones cercanas con sus padres y,  aunque en menor medida, el tener 
recuerdos de relaciones conflictivas con  sus profesores.  
 
Como variables que pueden predecir tanto el apego preocupado como el temeroso, 
encontramos: el tener niveles bajos de recuerdos de relaciones cercanas con padres, 
amigos y profesores y en menor medida, el tener recuerdos de relaciones conflictivas  con 
los profesores. La diferencia entre estos dos estilos de apego es que, salvo en el caso de 
las relaciones con amigos, todas estas asociaciones presentan una correlación más elevada 
en el caso del estilo de apego temeroso que en el preocupado; lo que indicaría que la 
percepción de estas carencias afectivas predispone en mayor medida a crear apegos 
inseguros de tipo temeroso. 
 
Por otro lado, a la hora de señalar las posibles variables predictoras de los estilos de 
apego, pero teniendo en cuenta las diferentes dimensiones propuestas por Bartholomew, 
también encontramos datos interesantes. 
 
Parece que el “sexo del profesor” correlaciona solamente con el modelo de sí mismo 
y con la ansiedad, en concreto, el hecho de ser varón parece predisponer más a tener un 
modelo de sí mismo positivo, y el ser mujer a tener un nivel más alto de ansiedad.  
 
El recuerdo de “relaciones cercanas con padres” se asocia con un modelo positivo 
de sí mismo y de los otros, mientras que un nivel bajo de estos recuerdos se asocia con la 
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ansiedad y la evitación. 
 
Las “relaciones cercanas con amigos” se asocian con un modelo de sí mismo y de 
los otros positivo, mientras que su carencia se relaciona con la ansiedad. Por otro lado, el 
recuerdo de “relaciones cercanas con profesores” se asocia con el modelo de de sí mismo 
pero no con el modelo de los otros, y de manera negativa con la ansiedad. 
 
El recuerdo de “relaciones conflictivas con los profesores”, se asocia con la 
evitación, mientras que un nivel bajo de estos recuerdos negativos, se asocia con un 
modelo positivo de los otros. 
 
Parece que de las variables señaladas, aquellas que predicen mejor el modelo 
positivo de sí mismo son los recuerdos de  buenas  relaciones con padres, profesores y 
amigos, y en menor medida el ser varón. En cuanto al modelo de los otros, las variables 
más significativas serían, recuerdos de buenas relaciones con los padres y amigos, y en 
menor medida, niveles bajos de recuerdos de relaciones conflictivas con los profesores. 
 
En cuanto a las dimensiones  ansiedad y evitación, las variables que mejor predicen 
la ansiedad son: el ser mujer y los niveles bajos en recuerdos de relaciones cercanas con 
padres, profesores y amigos; y las variables que mejor predicen la evitación son: las malas 




4.2.3.- SOBRE LAS RELACI ONES PROFESOR-ALUMNO Y 
PERCEPCIÓN QUE EL MAESTRO TIENE DE ELLAS. 
 
Dos de los objetivos planteados en este bloque son analizar las percepciones del 
profesor sobre el tipo de relación que establece con sus alumnos y determinar las 
características particulares de los alumnos que influyen en la calidad de las relaciones 
profesor-alumno. En los siguientes apartados señalamos nuestros resultados y 
conclusiones sobre el contraste de nuestras hipótesis creadas según estos objetivos. 
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4.2.3.1.- Calidad de las relacion es profesor-alumno teniendo en 
cuenta la experiencia del profesor.  
 
Comparamos las distintas escalas de la STRS en función de la experiencia de los 
profesores, diferenciando dos grupos: profesores en prácticas y profesores en ejercicio. 
Los resultados indican diferencias significativas entre los factores cercanía y dependencia 
en función de la experiencia del profesor, sin que se encuentren diferencias significativas 
con relación al factor conflicto. Parece que los profesores con mayor experiencia perciben 
más cercanía y más dependencia en sus relaciones con los alumnos que aquellos 
profesores que todavía no tienen esa experiencia. No se encuentran diferencias 
significativas en cuanto a la percepción de conflicto con relación a profesores con y sin 
experiencia, por lo que solamente podemos confirmar parcialmente nuestra hipótesis 5.1. 
 
Una de las características del maestro que se ha asociado con la calidad en las 
relaciones profesor-alumno es la experiencia. Parece que los maestros que llevan más 
años en ejercicio suelen tener interacciones de calidad más alta (Clarridge y Berliner, 
1991; Fisher, 1998; Hearns, 1998; Kesner, 2000; LoCasale-Crouch et al., 2007; Pianta et 
al., 2005; Sabers et al., 1991), lo que nos lleva a concluir, según nuestros propios 
resultados, que los años de experiencia del profesor influyen en la calidad de la relación, 
aumentando la cercanía que mantienen con sus alumnos, y siendo también capaces de 
percibir más dependencia, posiblemente debido a que son más capaces de diferenciar la 
dependencia de otras formas de relación que podrían percibirse como cercanía o incluso 
como conflicto por aquellos profesores con escasa experiencia. Morris-Rothschild y 
Brassard (2006) también señalan que la experiencia se relaciona positivamente con 
maneras eficaces de solucionar conflictos que pueden surgir en el aula, lo que ayudaría a 
evitar la percepción de conflicto. 
 
 
4.2.3.2.-  Niveles de conflicto, cercanía y dependencia en la relación. 
 
Al analizar las valoraciones de los profesores sobre la percepción de las relaciones 
con sus alumnos a través de la STRS, los resultados encontrados indican que la 
percepción de las relaciones que establecen los profesores en prácticas con sus alumnos se 
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caracteriza por niveles altos de cercanía, seguida de la dependencia y, por último, del 
conflicto. Se encuentran, además, diferencias significativas entre los tres factores, por lo 
que podemos verificar la hipótesis 5.2, coincidiendo con los resultados de otros estudios 
(Ladd et al., 2006; Maldonado y Carrillo, 2006; Pianta y Stuhlman, 2004) que señalan que 
generalmente, las relaciones que mantienen los profesores con sus alumnos se 
caracterizan por el afecto y la cercanía. 
 
 
4.2.3.3.- Relaciones profesor-a lumno en función del sexo del 
alumnado. 
 
Nuestros resultados indican que existen diferencias significativas entre la cercanía, 
el conflicto y la dependencia en función del sexo del alumnado. Las relaciones con los 
varones son más conflictivas, menos cercanas y menos dependientes que con las niñas. 
Estos resultados confirman nuestra hipótesis 7.1 , coincidiendo con los encontrados por 
otros estudios que afirman que los profesores mantienen mejores relaciones con las niñas 
que con los niños (Birch y Ladd, 1997; Hamre y Pianta, 2001; Ladd, Birch, y Buhs, 1999; 
Mantzicopoulos y Neuharth-Pritchett, 2003; O’Connor y Kathleen, 2006; Pianta, 2001; 
Pianta y Walsh, 1996; Saft y Pianta, 2001; Taylor y Machida, 1996), y con los resultados 
más reciente de Howes et al. (2008) y de Ewing y Taylor (2009), que señalan que el 
conflicto es el predictor más potente de la conducta hostil y agresiva en los varones y la 
cercanía el mejor predictor de competencia escolar en las niñas.  
 
Sin embargo, estos resultados varían una vez que se ajustan las valoraciones de 
conducta conflictiva, encontrando que no existen diferencias significativas en función del 
sexo del alumno en el factor conflicto, aunque se sigue manteniendo este efecto en la 
percepción de cercanía y dependencia. Es decir, los profesores perciben relaciones más 
conflictivas con los niños que con las niñas debido a que los varones presentan niveles 
más altos de conducta disruptiva; mientras que siguen percibiendo relaciones más 
cercanas y más dependientes con las niñas que con los niños, independientemente de sus 
problemas conductuales. Hamre et al. (2008) también señalan que no existen diferencias 
en conflicto en función del sexo después de ajustar las valoraciones de la conducta 
problemática, indicando que los varones son más vulnerables a desarrollar problemas de 
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conducta tempranos y, por tanto, suelen presentar mayor conflicto en las relaciones con 
sus maestros; sin embargo, las chicas que presentan problemas de conducta tienen las 
mismas probabilidades de presentar relaciones conflictivas con sus profesores (Hamre y 
Pianta, 2001; Keenan et al., 1998). 
 
 
4.2.3.4.- Relaciones profesor-alumno en función de los atributos 
personales, sociales y académicos del alumnado. 
 
Para la recogida de datos sobre los atributos personales, sociales y académicos del 
alumno utilizamos el cuestionario de atributos del alumno (CAA), cuyos ítems se agrupan 
en cuatro subescalas: atributos académicos, acoso entre iguales, habilidades sociales y 
sumisión. Los resultados encontrados confirman nuestra hipótesis 7.2 : los profesores 
perciben relaciones más conflictivas y menos cercanas con aquellos sujetos que 
manifiestan problemas de externalización y de internalización de la conducta, con 
aquellos que mantienen relaciones conflictivas con sus iguales y con aquellos que 
presentan problemas relacionados con el aprendizaje. Estos resultados están acordes con 
los estudios de validez realizados por Pianta que indican que la SRTS correlaciona con 
habilidades académicas (Ladd et al., 1999; Hamre y Pianta, 2001; Murray y Greenberg, 
2000), con problemas de conducta (Pianta, 1994) y con las relaciones con iguales (Birch y 
Ladd, 1998). Conflicto y dependencia correlacionan positivamente con problemas de 
conducta, y negativamente con competencia académica; y cercanía correlaciona 
negativamente con problemas de conducta, y positivamente con competencia académica 
(Pianta, 2001). 
 
Encontramos que los alumnos que presentan problemas de conducta, ya sean 
problemas de externalización como de internalización, mantienen relaciones de peor 
calidad con sus profesores, y tienen relaciones más conflictivas y menos cercanas que 
aquellos alumnos que no manifiestan estos problemas de conducta. Estos resultados 
coinciden con los de varios estudios (Birch y Ladd, 1998; Díaz-Aguado, 2003; 
Henricsson y Rydell, 2004; Pianta, 1994; Pianta y Stuhlman, 2004), aunque la mayoría de 
ellos solamente hacen referencia a los problemas de conducta de externalización, 
encontrando su relación directa en las interacciones de mala calidad con sus maestros 
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(Hamre y Pianta, 2001; Maldonado y Carrillo, 2006; Hamre et al., 2008; Meehan et al., 
2003; Murray y Greenberg, 2000; Murray y Murray, 2004; Pianta y Steinberg, 1992; 
Pianta y Stuhlman, 2004; Silver et al., 2005), sin hacer referencia a los problemas 
relacionados con la internalización de la conducta -incluso algunos señalan que estos 
últimos se relacionan con interacciones más armónicas con sus maestros (p.ej., Howes y 
Ritchie, 1999)-. Con relación a la dependencia, encontramos que aquellos alumnos que 
presentan problemas de conducta de externalización también tienen relaciones 
significativamente más dependientes, mientras que no se encuentra ninguna asociación 
estadísticamente significativa con aquellos alumnos que presentan conductas de 
internalización, coincidiendo con los resultados de Birch y Ladd (1998). 
 
También se confirma que los alumnos con buenas habilidades sociales tienen 
relaciones más cercanas y menos conflictivas con sus maestros que aquellos que carecen 
de estas habilidades (Maldonado y Carrillo, 2006; Pianta y Stuhlman, 2004); y que 
aquellos alumnos considerados académicamente competentes mantienen relaciones de 
mejor calidad con sus profesores, concretamente, relaciones menos conflictivas y 
dependientes y más cercanas que aquellos sujetos que no poseen estas cualidades, 
coincidiendo con los datos encontrado en la literatura relacionada con el tema 
(Blankemeyer et al, 2002; Howes, 2002; Díaz-Aguado, 2003; Furrer y Skinner, 2003; 
Hamre y Pianta, 2001; Howes, 2002; Maldonado y Carrillo, 2006; Mantzicopoulos, 2005; 
Pianta y Stuhlman, 2004). 
 
 
4.2.3.5.- Relaciones profesor-alu mno en función de la edad y el 
curso del alumnado. 
 
 
En cuanto a la relación entre la edad de los alumnos y la calidad de su interacción 
con el profesor, encontramos, como predecía nuestra hipótesis 7.3, que la percepción de 
cercanía y dependencia por parte del profesor disminuye con relación a la edad de los 
alumnos.   
 
En cuanto a la  percepción de conflicto, parece aumentar con la edad, pero los datos 
muestran una correlación poco significativa, tal y como aparece en el estudio de Pianta 
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(2001), siendo el factor cercanía el que muestra una correlación más destacada, aunque en 
sentido inverso, coincidiendo con otros estudios que señalan cómo las relaciones cercanas 
con los maestros van disminuyendo con la edad, al tiempo que toman una importancia 
mayor las relaciones con los iguales (Baker, 2006; Lynch y Cicchetti  1997). 
 
También comparamos las percepciones de conflicto, cercanía y dependencia en 
función de los diferentes ciclos educativo (educación infantil, y primer, segundo y tercer 
ciclo de primaria), encontrando diferencias significativas en todos los factores, aunque no 
podemos contrastar nuestros datos con los de otros estudios ya que no tenemos 
información al respecto. Acerca de la percepción de conflicto, encontramos que los 
alumnos de primer ciclo de primaria son los que presentan un nivel más alto, con 
diferencias estadísticamente significativas con relación a educación infantil y segundo 
ciclo de primaria. En cuanto a la percepción de cercanía, los niveles más altos estarían en 
educación infantil, con diferencias significativas con relación al resto de grupos, y siendo 
el tercer ciclo de primaria el grupo que menor nivel de cercanía presenta. En dependencia 
obtenemos resultados semejantes a los obtenidos en cercanía, salvo que, aunque el mayor 
nivel de dependencia se recoge en la muestra de alumnos de educación infantil, éstos no 
presentan diferencias significativas con relación al grupo de primer ciclo de primaria. 
Parece claro que, como señalan algunos autores (Jerome et al., 2007; Jonson et al., 1995; 
Rusher et al., 1992; Vartuli, 1999), las necesidades infantiles van cambiando con la edad: 
disminuyen sus necesidades de apoyo emocional, aumentan sus expectativas de 
independencia y mantienen relaciones cada vez menos cercanas con sus profesores, dando 




4.2.3.6.- Relaciones profesor-alumno con alumnos de necesidades 
educativas especiales. 
 
En cuanto a la calidad de las relaciones que los profesores establecen con aquellos 
alumnos que presentan necesidades educativas especiales, los resultados encontrados 
indican que no se cumple nuestra hipótesis 7.4, ya que no se han encontrado diferencias 
significativas en cuanto a conflicto ni dependencia con respecto a otros alumnos. 
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Algunos trabajos sí han señalado que los profesores perciben relaciones más 
conflictivas con niños que presentan deficiencias intelectuales (Eisenhower et al., 2007; 
Murray y Greenberg, 2001). Pianta et al. (1995) considera que los niños que presentan 
necesidades educativas especiales suelen presentar problemas en cuanto a la competencia 
social y problemas de conducta, lo que puede facilitar el establecimiento de relaciones 
más conflictivas. Otros estudios (Baker et al., 2007; Baker et al., 2003; Eisenhower et al., 
2007; Floyd y Gallagher, 1997), aunque también encuentran que los niños con deficiencia 
intelectual mantienen relaciones marcadas por menor cercanía y mayor conflicto y 
dependencia, no encontraron diferencias con relación al C.I., sino que las malas 
relaciones se asociaron más con otras características del alumno, como los problemas de 
conducta y la escasa autorregulación. 
 
 
4.2.3.7.- Relaciones profesor-alu mno en función de la etnia del 
alumnado. 
 
Los resultados de nuestro trabajo indican que los profesores perciben relaciones 
significativamente menos cercanas con aquellos alumnos de etnia distinta o procedentes 
de otros países, aunque no se aprecian diferencias significativas en cuanto a la percepción 
de conflicto y dependencia, por lo que verificamos parcialmente nuestra hipótesis 7.5, en 
la que preveíamos relaciones más conflictivas y menos cercanas. 
 
Nuestros resultados están en la línea de algunos estudios que indican que los 
profesores mantienen relaciones más cercanas con estudiantes de su misma etnia (Birch y 
Ladd, 1997; Hamre y Pianta, 2001; Hughes et al., 2005; Ladd y Burgess, 2001; Murray y 
Murray, 2004; Murray, Waas y Murray, 2008; Pianta 2001; Pianta y Walsh, 1996; Saft y 
Pianta, 2001; Taylor y Machida, 1996); sin embargo no encontramos datos 
estadísticamente significativos con relación al conflicto, como sí lo han hecho algunos 
trabajos (Decker et al., 2007; Ladd et al.,1999; Saft y Pianta, 2001). Kesner (2000), en su 
estudio con profesores en prácticas, señala que los profesores también informan de mayor 
dependencia por parte de aquellos alumnos que pertenecían a otra etnia, dato que nosotros 
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4.2.3.8.- Análisis de las variables predictoras (asociadas al alumno) 
de la calidad de las relaciones profesor-alumno. 
 
Con el fin de predecir la calidad de las relaciones profesor-alumno y después de 
realizar los análisis estadísticos oportunos,  encontramos asociaciones estadísticamente 
significativas en todas la variables analizadas (edad del alumno, sexo del alumno, 
atributos académicos, acoso entre iguales, habilidades sociales y prosociales, y sumisión), 
excepto en el caso de “habilidades sociales y prosociales” y dependencia en la relación 
profesor-alumno, por lo que podemos afirmar que se cumple nuestra hipótesis 8.1  sobre 
como la edad, el sexo, y los atributos personales, relacionales y cognitivos del alumno, 
serán predictores significativos de la calidad de las relaciones profesor-alumno. Los 
análisis de regresión nos permiten extraer las siguientes conclusiones: 
 
Las variables que predicen mejor el conflicto en las relaciones profesor-alumno, con 
una influencia de mayor a menor grado, son: “sumisión” (en sentido inverso),  “acoso 
entre iguales”, “habilidades sociales y prosociales” (en sentido inverso) y, en menor 
medida, el “sexo del alumno”, en concreto el ser varón. 
 
Para predecir la cercanía en las relaciones profesor-alumno, las variables más 
significativas, situadas de mayor a menor influencia, serían: “habilidades sociales y 
prosociales”, “edad del alumno” (en sentido inverso), “sumisión”, y “sexo del alumno”, 
en este caso el ser mujer. 
 
Con relación a la dependencia, las variables más significativas, por orden, serían: 
“edad del alumno” (en sentido inverso), “acoso entre iguales”, “sexo del alumno” (mujer), 
“habilidades sociales y prosociales”, y “atributos académicos” (en sentido inverso). 
 
Vemos que la edad y el sexo del alumno influyen en la percepción de cercanía y 
dependencia pero no en conflicto. Los atributos académicos solamente influyen en la 
percepción de dependencia. El acoso entre iguales se asocia con la percepción de 
conflicto y dependencia. Las habilidades sociales y prosociales tienen relación con los 
tres factores, aunque en sentido inverso con el conflicto. Por último, la variable sumisión 
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se asocia con la cercanía, y en sentido inverso con el conflicto, pero no se encuentra 
relación con la dependencia. 
 
 
4.2.4.- SOBRE LA INFLUENCIA DEL ESTILO  DE APEG O DEL 
PROFESORADO EN LAS  REL ACIONES QUE MANTIENE 
CON EL ALUMNADO.  
 
Otro de los objetivos planteados en esta investigación es el analizar la relación 
entre el tipo de apego del profesor y la percepción que tiene sobre las relaciones que 
mantiene con sus alumnos. En los siguientes apartados señalamos las conclusiones 
extraídas al respecto. 
 
 
4.2.4.1.- Estilo de  ap ego del profesor y calid ad de las relaciones 
profesor-alumno. 
 
Los resultados encontrados están en la línea de nuestra hipótesis 9.1, los profesores  
con un estilo de apego seguro tendrán relaciones más positivas con sus alumnos, 
caracterizadas por bajos niveles de conflicto y altos niveles de cercanía, que el resto de 
profesores con otros estilos de apego. En concreto, encontramos que los profesores con 
apego seguro perciben relaciones más cercanas y menos conflictivas con sus alumnos que 
aquellos profesores que presentan otro tipo de apego; siendo los profesores con apego 
rechazante los que puntúan más alto en la percepción de dependencia en la relación.  
 
Los sujetos con apego seguro perciben menos conflicto en las relaciones que el resto 
de los sujetos, pero solamente se encuentran diferencias significativas con el grupo de 
profesores con apego rechazante, que serían los que manifiestan las relaciones más 
conflictivas. Los profesores con apego seguro también manifiestan niveles más altos de 
cercanía, en este caso, con diferencias estadísticamente significativas con relación a los 
grupos de apego rechazante y temeroso. Y con relación al factor dependencia, 
observamos que los sujetos con apego rechazante perciben niveles más altos de 
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dependencia, encontrando diferencias significativas con relación a los grupos de sujetos 
con apego seguro y con apego temeroso.  
 
Podemos decir que nuestros resultados están en la línea de los trabajos de Kesner 
(1997; 1999; 2000) y Horppu e Ikonen-Varila (2001) que señalan que el conflicto y el 
afecto en la relación que el profesor mantiene con sus alumnos se asocia 
significativamente con su historia de apego personal. En concreto Kesner (2000), señala 
que aquellos profesores que tenían una historia de apego segura mantenían relaciones con 
sus alumnos caracterizadas por menor dependencia y conflicto, aunque, como hemos 
visto, en nuestro caso no parece que perciban menor dependencia, coincidiendo con los 
datos aportados por Horppu e Ikonen-Varila (2001). 
 
Según los resultados de nuestra investigación, parece que el profesor capaz de 
mantener unas mejores relaciones con sus alumnos, sería aquel que presenta un estilo de 
apego seguro, ya que mantiene relaciones con niveles bajos de conflicto y dependencia y 
con niveles altos de cercanía. En la línea que señalan varios autores (Crowell y Feldman, 
1988; Fonagy, Steele y Steele, 1991; Steele et al., 1996; van Ijzendoorn, 1995b), los 
maestros con apego seguro pueden responder de manera más apropiada y sensible ante las 
demandas de los niños, siendo capaces de centrarse más en sus necesidades particulares 
(Horppu e Ikonen-Varila, 2001, Pianta et al., 2003), a la vez que se pueden sentir más 
competentes y eficaces en su trabajo. 
 
Por otro lado, parece que el perfil del profesor menos adecuado para mantener unas 
buenas relaciones, sería aquel que presenta un estilo de apego rechazante, ya que percibe 
relaciones más conflictivas y dependientes y menos cercanas. Es posible, que en la línea 
de lo que señalan Kennedy y Kennedy (2004), los sujetos con apego rechazante 
respondan con más frialdad y distancia emocional ante sus alumnos, lo que les haga 
percibir menos cercanía en la relación, y que a la vez, esto haga que a los alumnos les 
parezca menos sensible ante sus necesidades, menos afectivo y menos accesible, 
favoreciendo el conflicto en la interacción (Pianta, 1999). Kennedy y Kennedy (2004) 
también destacan que los profesores con apego rechazante pueden tener expectativas no 
realistas sobre la madurez y la independencia de sus alumnos, lo que les llevaría a percibir 
exceso de dependencia en el caso de alumnos que muestran conductas normales para su 
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edad. Recordamos que los sujetos rechazantes se caracterizan entre otras cosas, por 
exceso de confianza en sí mismo y distancia emocional en sus relaciones interpersonales. 
Brennar y Morris (1997) señala que los profesores con apego rechazante tienen 
sentimientos de alta competencia, lo que les impide buscar ayuda para solucionar los 
posibles conflictos que puedan surgir en el aula. 
 
En cuanto a los profesores con apego preocupado, no encontramos datos realmente 
significativos, por lo que no podemos señalar una conclusión clara. Kennedy y Kennedy 
(2004), señalan que el profesor con un estilo de apego preocupado pueden actuar de 
manera variable, atendiendo a las necesidades de los alumnos en exceso o sin dirigirse a 
problemas importantes. Brennar y Morris (1997) indica que los profesores  con apego 
preocupado tienen sentimientos de baja competencia y dificultad para resolver los 
conflictos, lo que podría tener relación con el burnout o síndrome del quemado del 
profesor. 
 
Los profesores con un estilo de apego temeroso no perciben de manera significativa 
relaciones más conflictivas que el resto de los profesores, pero sí perciben relaciones 
menos cercanas y menos dependientes; lo que nos hace pensar en su falta de implicación 
en las relaciones con sus alumnos. Morris-Rothschild y Brassard (2006), encontraron que 
aquellos maestros que manifestaban alto grado de evitación y de ansiedad en el apego, 
como es el caso de los profesores con apego temeroso, utilizaban estrategias menos 
adecuadas para resolver los conflicto en el aula y tenían mayor riesgo de establecer 
relaciones profesor-alumno poco adecuadas, como parece reflejarse en esta investigación. 
 
Pero, a pesar de que todos estos datos coinciden con algunos de los encontrados en 
los estudios comentados (p.ej. Brennar y Morris, 1997; Kesner, 2000; Morris-Rothschild 
y Brassard, 2006), reflejando diferencias significativas entre los estilos de apego y las 
valoraciones sobre la calidad de la relación que el profesor mantiene con sus alumnos, 
tenemos que decir que,  la coincidencia puede ser debida a la similitud en el diseños de la 
investigación,  y que realmente estas diferencias son pequeñas y pueden considerarse 
irrelevantes a la hora de informar, de manera general, sobre la influencia del estilo de 
apego del profesor en la calidad de las relaciones que mantiene con sus alumnos, debido a 
que los resultados pueden estár contaminados por el parecido intra-profesor ya que cada 
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profesor evaluó a ocho alumnos.  Por lo tanto, consideramos que los datos de la regresión 
multinivel, que comentamos a continuación, nos pueden apuntar datos más fiables sobre 
la influencia del estilo de apego en la calidad de las relaciones profesor-alumno. 
 
 
4.2.4.2.- Modelos predictivos de las relaciones profesor-alumno.   
 
Nos planteamos conocer los efectos de las características particulares, tanto del 
alumno como del profesor, en la calidad de las relaciones profesor-alumno, para ello 
hemos analizado los resultados obtenidos  a través de modelos multinivel para cada uno 
de los factores relacionados con esta calidad (conflicto, cercanía y dependencia). La 
necesidad de utilizar modelos multinivel para la predicción de los factores mencionados 
se debe a los efectos del diseño, ya que cada profesor evalúa 8 alumnos, generando 
dependencias en los datos y a que las variables predictoras del profesorado pertenecen a 
otro nivel. 
 
A continuación destacamos las conclusiones más importantes con relación a cada 
uno de los tres factores analizados (conflicto, cercanía y dependencia). 
 
En cuanto a la predicción de conflicto,  el modelo final resultante nos indica que el 
estilo de apego del profesor no influye en la percepción de conflicto que tiene sobre su 
relación con un determinado alumno; pero sí parece que los profesores varones perciben 
más conflicto, así como aquellos que tienen recuerdos de relaciones conflictivas con sus 
profesores en la infancia. En cuanto a las variables del alumno, son percibidos como más 
conflictivos los alumnos que muestran niveles más altos de lo que hemos denominado  
“acoso entre iguales”, es decir que agraden o son agredidos en el entorno escolar, como 
señalan otros estudios (Burchinal, Peisner-Feinberg, Pianta y Howes, 2002; O’Connor y 
Kathleen, 2006; Pianta y Stuhlman, 2004);  y son percibidos como menos conflictivos, los 
alumnos “sumisos” (conformistas, que se adaptan fácilmente, poco dominantes) y con 
más habilidades sociales  y conductas prosociales, como señalan Silver et al., 2005. 
 
Sobre la predicción de cercanía podemos señalar que en el modelo final resultante 
observamos que el sexo del profesorado, en concreto ser mujer, y el recuerdo de 
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relaciones cercanas con amigos son las dos variables del profesor más importantes a la 
hora de predecir relaciones cercanas con los alumnos. En cuanto a las variables 
relacionadas con el alumno, se observa como se muestra menor cercanía con los varones 
y con los alumnos de más edad (Hughes et al., 2005; O’Connor y Kathleen, 2006) y 
mayor cercanía con los alumnos que presentan más habilidades sociales y prosociales, 
como afirman varios estudios (Pianta y Stuhlman, 2004; Silver et al., 2005), y mayor 
sumisión. No obstante, la presencia de interacciones cruzadas significativas, ambas con la 
variable sexo del profesor, introduce ciertos matices en los resultados anteriores. La 
primera interacción entre sexo del profesor con sexo del alumno hace que la interacción 
de niño varón con profesor varón convierta el sexo del niño con efecto negativo en un 
efecto positivo sobre la variable cercanía. La segunda interacción se produce entre el sexo 
del profesor y las habilidades sociales, con un efecto en este caso negativo. Es decir, que 
aunque los profesores varones tienen tendencia a mantener relaciones menos cercanas con 
sus alumnos  en general, parece que estas relaciones mejoran cuando se trata de alumnos 
varones; y también, mantendrían relaciones menos cercanas con aquellos alumnos que 
tienen buenas habilidades sociales y prosociales. 
 
En cuanto a la predicción de dependencia,  el modelo final resultante nos indica que 
con relación a la figura del profesor, encontramos dos variables que influyen en la 
percepción de dependencia, ambas con efecto positivo: los recuerdos de relaciones 
conflictivas con profesores en la infancia y el estilo de apego preocupado. En cuanto a las 
variables del alumno, vemos que los profesores perciben relaciones más dependientes con 
aquellos alumnos más jóvenes, que manifiestan habilidades sociales y prosociales y con 
aquellos que presentan conductas relacionadas con el acoso entre iguales También tienden 
a percibir mayor dependencia con las niñas que con los niños y con aquellos alumnos que 
tienen peores atributos académicos. En la literatura consultada encontramos pocos 
estudios que analicen la dependencia en las relaciones profesor-alumno, pero en general 
relacionan la dependencia con dificultades académicas (Birch y Ladd, 1997; Di Lalla et 
al., 2004; Maldonado y Carrillo, 2006) y con carencia de habilidades sociales y de 
conducta prosocial (Howes, Hamilton y Matheson, 1994; Howes y Ritchie, 2002; Pianta y 




Capítulo IV: Discusión y conclusiones 
 473
4.3.- CONCLUSIONES GENERALES.  
 
A lo largo de la literatura revisada se ha visto como las relaciones que el profesor 
mantiene con sus alumnos se consideran un factor importante que influye en los aspectos 
actitudinales, conductuales y cognitivos del ajuste escolar, señalando la importancia de su 
calidad en el futuro social y académico de la mayoría de los alumnos, y muy 
especialmente en el caso de aquellos alumnos que presentan problemas sociales, 
emocionales o académicos importantes. 
 
Con esta investigación se ha pretendido profundizar sobre aquellos aspectos que 
pueden favorecer la calidad de las relaciones que se dan entre el profesor y sus alumnos 
dentro del contexto escolar. Nos hemos centrado en la responsabilidad que el profesor 
tiene, como adulto y como profesional, para que estas relaciones sean adecuadas y 
positivas, y hemos intentado demostrar que su modelo interno o representacional sobre 
sus relaciones de apego en la infancia, puede influir en las percepciones que tiene sobre 
sus relaciones posteriores, en concreto, sobre las relaciones que mantiene con sus 
alumnos. 
 
Se ha realizado una exhaustiva revisión sobre el tema, encontrado información muy 
amplia y valiosa, tanto sobre el apego adulto y la influencia de las primeras relaciones de 
apego en las relaciones futuras, como sobre las relaciones profesor-alumno y su influencia 
en el desarrollo cognitivo, social y afectivo del alumno, encontrando que estos estudios se 
reducen considerablemente cuando intentamos aunar ambas perspectivas teóricas. Nos 
hemos centrado fundamentalmente en la teoría sobre el apego adulto de Bartholomew 
(1990; Bartholomew y y Horowitz, 1991) por considerar que se mantiene fiel a la teoría 
sobre el apego planteada por Bowlby, sin centrarse en exclusiva en las relaciones de 
pareja, como hacen la mayoría de los teóricos que investigan el apego adulto. En cuanto a 
las relaciones profesor-alumno hemos profundizado en los planteamientos teóricos de 
Pianta (1999) ya que, además de ser uno de los teóricos que más ha trabajado sobre el 
tema, entiende que el profesor puede actuar como una nueva figura de apego para sus 
alumnos. 
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Para poder realizar nuestro proyecto y garantizar la fiabilidad de los datos 
presentados en el estudio, hemos contado con diferentes instrumentos. Para evaluar el 
apego adulto se ha utilizado la adaptación al castellano realizada por Alonso-Arbiol 
(2002) del Cuestionario de Relaciones (RQ; Bartholomew y Horowitz, 1991). Se han 
elaborado dos cuestionarios, uno con el objetivo de recoger información sobre 
características de los alumnos, y otro con el fin de conocer los recuerdos de relaciones en 
la infancia de los profesores; ambos instrumentos han resultado ser psicométricamente 
aceptables. Dado que no hemos encontrado ningún instrumento dirigido a la población 
española capaz de evaluar las relaciones profesor-alumno, una parte de esta investigación 
se ha dedicado a realizar la adaptación al castellano de una prueba norteamericana 
estandarizada, la Escala de Relaciones Profesor-Alumno de Pianta (2001), y a la 
validación del modelo en la población española, obteniendo también unas propiedades 
psicométricas de validez y fiabilidad muy adecuadas. 
 
Los resultados encontrados en nuestro trabajo no avalan la idea de la que partíamos 
sobre la influencia que el estilo de apego del profesor puede tener en la calidad de las 
relaciones profesor-alumno. Sí bien los análisis de varianza nos mostraban relaciones 
significativas entre el estilo de apego y la calidad de las relaciones profesor-alumno, los 
análisis obtenidos a través del modelo multinivel no nos confirman esta relación. 
Solamente encontramos asociación entre el estilo de apego preocupado y la percepción de 
dependencia. 
 
Otras características particulares del profesor (sexo y recuerdos de relaciones en la 
infancia)  parecen ser factores que sí influyen en la percepción que el profesor tiene sobre 
la calidad de estas relaciones: En concreto, los profesores varones perciben relaciones 
más conflictivas y menos cercanas que las profesoras. Aquellos profesores que tienen 
recuerdos de relaciones conflictivas con sus profesores en la infancia perciben relaciones 
más conflictivas y más dependientes con sus alumnos. Y, como ya hemos dicho,  aquellos 
profesores que presentan un estilo de apego preocupado tienen la percepción de 
relaciones más dependientes con sus alumnos. 
 
 También destacamos la influencia de otras características relacionadas con el 
alumno en la calidad de la interacción que el maestro establece con su alumnado, como 
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son el sexo, edad, acoso entre iguales, sumisión, habilidades sociales y prosociales y 
atributos académicos. 
 
Los profesores perciben relaciones menos cercanas y dependientes con los alumnos 
varones que con las mujeres; también perciben relaciones menos cercanas y menos 
dependientes según van aumentando en edad. Los profesores perciben relaciones más 
conflictivas y dependientes con aquellos alumnos que presentan conductas relacionadas 
con el acoso entre iguales; relaciones menos conflictivas y más cercanas con aquellos que 
presentan conductas relacionadas con la sumisión; perciben relaciones menos 
conflictivas, más cercanas, y curiosamente, más dependientes, con los alumnos que tienen 
buenas habilidades sociales y presentan conductas prosociales; y por último, encontramos 
que los profesores perciben relaciones más dependientes con aquellos alumnos que 
poseen niveles bajos de lo que hemos denominado atributos académicos. 
 
En base a nuestros datos, pensamos que la teoría del apego proporciona un marco 
teórico que nos puede permitir entender mejor la calidad de las relaciones entre el 
profesor y sus alumnos. Aunque no hemos  encontrando evidencias de que los profesores 
con apego seguro favorezcan de manera significativa  relaciones más cercanas y menos 
conflictivas con sus alumnos que los profesores con otro estilo de apego, si podemos 
afirmar que los profesores con un estilo de apego preocupado, tienden a percibir 
relaciones más dependientes con sus alumnos que el resto de profesores. Por otro lado,  
también podemos señalar la relación que existe entre el recuerdo de sus relaciones en la 
infancia y su estilo predominante de apego actual, así como con la percepción que tienen 
de la relación que establecen con sus alumnos; por lo que podemos decir que las primeras 
experiencias emocionales del profesorado se pueden considerar aspectos influyentes es su 
estilo de apego adulto y, por tanto, en su forma de relacionarse, aunque no sean los únicos 
ni los más importantes determinantes de la calidad de estas relaciones. 
 
Encontramos que hay una serie de factores relacionados con el alumno, como son, 
por ejemplo, la carencia en habilidades sociales y prosociales, problemas acdémicos, o 
incluso la edad o el sexo, que pueden influir de manera decisiva en la calidad de estas 
relaciones; y dada la repercusión que las buenas o malas relaciones profesor-alumno 
pueden tener en el ajuste social y académico de éste último, consideramos que el 
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educador debe ser consciente de ello, especialmente en entornos desfavorecidos y en 
aquellos casos en los que el alumno se encuentra en situación de riesgo, e intentar 
favorecer la cercanía en las interacciones con sus alumnos. 
 
En todo caso, consideramos necesaria la creación de programas de prevención e 
intervención dirigidos al profesorado en los que se favorezcan la reflexión sobre la 
importancia de la calidad de las interacciones que se establecen en el aula y sobre los  
aspectos aquí tratados. Estos programas deberían proporcionar estrategias que facilitasen: 
la resolución de conflictos del aula sin interferir en la calidad de la relación; el 
conocimiento sobre las situaciones de riesgo, tanto funcionales como sociales, que pueden 
interferir en el desarrollo adecuado de los alumnos, proporcionando un ambiente 
favorable que facilite el conocimiento de los propios estilos de apego y la influencia de la 
historia personal sobre sus experiencias de relación, así como la toma de conciencia de la 
influencia que en el alumno tiene la calidad de la interacción que el profesor mantiene con 
él; la importancia de proporcionar apoyos específicos a niños concretos; el promover 
ambientes de aprendizaje que sean positivos, sensibles y receptivos, contando con 
interacciones frecuentes e individualizadas;  y  la reflexión sobre la bidireccionalidad de 
las relaciones entre el profesor y el alumno, entendiendo la necesidad por parte del propio 
maestro de modificar la calidad de esta asociación, si ésta no es la adecuada. Estos 
programas también deberían favorecer el entendimiento de las diferentes formas de 
relacionarse por parte de los alumnos, a partir de los modelos internos o 
representacionales sobre sus relaciones de apego propios, tanto del alumno como del 
profesor, así como favorecer el esfuerzo por parte del profesor, de fomentar las 
interacciones cercanas a partir de la sensibilidad sobre las necesidades particulares del 
alumno, entendiendo que el favorecer la cercanía no es ni fomentar la dependencia ni caer 
en la permisividad. 
 
En definitiva, creemos que la línea de investigación que hemos impulsado debe 
mantenerse para seguir profundizando en la influencia que la figura del profesor, en 
concreto, su estilo de apego, y por tanto su manera de entender las relaciones, puede tener 
en la calidad de las relaciones que establece con sus alumnos, analizando a su vez, otras 
variables influyentes, con el fin de diseñar acciones educativas que favorezcan el 
desarrollo íntegro del alumno. 
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4.4.- LIMITACIONES  DEL PRESENTE ESTUDIO Y 
LÍNEAS DE INVESTIGACIÓN FUTURA.  
 
En el presente estudio encontramos algunas limitaciones que será conveniente 
revisar para el futuro. Consideramos que la explicación de la calidad de las relaciones 
profesor-alumno en base a los planteamientos teóricos de Pianta (2001) resulta 
incompleta cuando la atendemos exclusivamente en base a las dos figuras que hemos 
analizado, el profesor y el alumno, debiendo incluir otros factores que interviene en el 
proceso y en su determinación, como es el contexto escolar en el sentido más amplio, así 
como el contexto familiar y social de ambas figuras. 
 
En cuanto a los instrumentos de medida creados para la investigación, aunque se 
consideran instrumentos psicométricamente válidos, sería conveniente su revisión y/o la 
ampliación del número de ítems de algunas de sus escalas con el fin de mejorar su 
fiabilidad. En concreto, en el Cuestionario sobre Relaciones en la Infancia (CRI), sería 
aconsejable intentar aumentar el número de ítems para valorar las “relaciones cercanas 
con los amigos”. El Cuestionario sobre Atributos del Alumno (CAA) se podría revisar 
para poder medir más atributos o características que permitan entender mejor las 
variables, por parte del alumno, que pueden influir en la calidad de las relaciones 
profesor-alumno. También se debería considerar la necesidad de crear otro instrumento 
con el fin de recoger más datos sobre las características personales de la figura del 
profesor. Para evaluar el estilo de apego adulto se ha utilizado la adaptación al castellano 
realizada por Alonso-Arbiol (2002) del Relationship Questionnaire (RQ) de Bartholomew 
y Horowitz (1991), considerando que era el instrumento más adecuado para evaluar las 
relaciones interpersonales en general, no solamente relaciones de pareja, y uno de los 
instrumentos más utilizados en la investigación sobre el tema, pero creemos que presenta 
carencias debido a su reducido número de ítems, por lo que también sería adecuado 
contrastarlo con otros instrumentos. 
 
Con relación a la metodología utilizada, aunque nos ha sido de utilidad para  
comprobar nuestros planteamientos hipotéticos previos, consideramos necesario la 
Estilos de apego en el profesorado y percepción de sus relaciones con el alumnado 
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combinación de estos métodos con otros de carácter más cualitativo, como entrevistas y 
observaciones directas que permitan profundizar más en los resultados hallados. Otra de 
las limitaciones encontradas es que todos los datos recogidos están basados en las 
valoraciones de los profesores. Sería interesante, para el desarrollo de investigaciones 
futuras, completar los resultados aquí encontrados con las percepciones que los alumnos 
tienen sobre su relación con el profesor, además de contar con la información 
proporcionada por un observador externo sobre las interacciones que se producen dentro 
del aula. Es necesario destacar la escasa muestra de profesores en ejercicio con la que 
hemos contado; sería conveniente aumentar esta muestra para no solo contrastarla con la 
muestra de profesores en prácticas, sino para poder analizar si el número de años de 
experiencia en la docencia influye, o no, en la calidad de la relación que se establece con 
los alumnos. 
 
Otra de las propuestas, para llevar a cabo en investigaciones posteriores, sería la 
realización de estudios longitudinales que permitan comparar el antes y el después. Por un 
lado, estudios que permitan comprobar si efectivamente las relaciones profesor-alumno 
positivas funcionan como factor protector en aquellos casos en que los alumnos se 
encuentran en situaciones de riesgo, ya sea funcional o social. Por otro lado, crear grupos 
control, con los que se trabaje en programas de concienciación sobre la importancia de las 
relaciones en el aula, así como en programas concretos que permitan trabajar de manera 
individualizada con el profesor para mejorar su interacción con alumnos específicos, y 
poder comparar después, con los  resultados de la muestra general.  
 
Para concluir, y a la vista de nuestros resultados, se considera necesario profundizar 
en el estudio de este tema, con el objetivo de diseñar programas concretos dirigidos a los 
maestros, de manera que se facilite la reflexión y se presenten estrategias que permitan 
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Estamos realizando un estudio desde la Universidad Complutense con el 
fin de profundizar en el campo de  las relaciones profesor-alumno. Para ello 
necesitamos que respondas a una serie de cuestiones sobre tu percepción de 
las relaciones que mantienes con algunos de tus alumnos y sobre algunas 
cuestiones personales. 
 
Tus respuestas son confidenciales, y además no necesitamos saber 
ningún dato que te identifique ni a ti ni a los niños a los que haces referencia; 
tampoco necesitamos saber el nombre del colegio en el que has realizado tus 
















Privado _________                      Concertado _________ 
 





Leer atentamente antes de responder los cuestionarios adjuntos: 
 
El objetivo de la Escala de Relaciones Profesor-Alumno (STRS; Pianta, 2001) es 
reflexionar sobre la relación profesor-alumno. En este caso en concreto se trata de evaluar 
cómo un/a profesor/a en prácticas, y durante un breve periodo de tiempo, percibe la 
relación que mantiene con algunos de los alumnos. 
 
Pautas a seguir: 
 
1.- Durante las dos últimas semanas de tus prácticas debes observar la relación que 
algunos de tus alumnos mantienen contigo. 
 
2.- Para tu observación debes seleccionar a  OCHO ALUMNOS (Deben ser cuatro 
niñas y cuatro niños) del grupo con el que hayas estado la mayor parte del tiempo 
durante tu periodo de prácticas. Para que esta selección sea aleatoria debes escogerlos 
Estilos de apego en el profesorado y percepción de sus relaciones con el alumnado 
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teniendo en cuenta el número de lista: el nº 3, el nº 6, el nº 9, el nº12, nº 15, nº 18, etc, 
hasta que selecciones a 4 niñas y 4 niños. 
Si por cualquier motivo algún/alguna niño/a con este número de lista no ha podido ser 
observado/a, se elegirá al/a la niño/a con el número siguiente. Si es necesario se 
comenzará otra vez por el principio de la lista siguiendo la misma serie (eligiendo a 
un/una alumno/a cada tres números de lista). 
 
3.- Debes completar los datos de cada uno de los ocho protocolos. No olvides 
ninguno de los datos personales. Recuerda, no debes poner el nombre ni los apellidos 
del/de la niño/a, solamente sus iniciales. Tampoco necesitamos saber tu nombre, pero es 
muy importante que indiques tu código en cada uno de  los cuestionarios. 
 
 Recuerda: Se trata de evaluar la relación que determinados alumnos mantienen 
contigo, no con el profesor tutor del aula. 
 
4.- Lee atentamente cada una de las frases y señala el grado en el que cada una de 
ellas se pueden aplicar actualmente a tu relación con cada uno/a de los niños/as. Rodea 
con un CÍRCULO el número apropiado para cada frase. Ten en cuenta el baremo 
siguiente: 
1 Claramente no aplicable en mi relación con este/a niño/a 
2 No aplicable  
3 Neutro, no seguro 
4 Aplicable algunas veces  
5 Claramente aplicable 
 
5.- Si necesitas cambiar alguna respuesta, NO BORRES, pon una X en la respuesta 
incorrecta y señala con un círculo la correcta. 
 
6.- Para completar el cuestionario sobre “Otros datos del/de la alumno/a” debes 
solicitar la colaboración del profesor tutor de aula. 
 
7.- Los dos cuestionarios siguientes están referidos a tus relaciones en general, tanto  
en tu infancia como en el momento actual.  
 




GRACIAS POR TU COLABORACIÓN 
ANEXO II 
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Cuestionario sobre Relaciones en la Infancia (CRI). 
 
Fecha: ______ de ______________de ____________ 
 
Código del/de la alumno/a  en prácticas: ______________                   Edad: _________                        
 
Sexo:   V   M                                          Especialidad: _____________________________ 
 
Nº de hermanos (incluyéndote a tí): ______            Posición que ocupas (1º, 2º,...): _______ 
 
 
Intenta recordar cómo era tu relación con tus padres (o con tus cuidadores 
principales), con amigos y con algunos profesores significativos en tu niñez y puntúa de 1 
a 5 cada una de las siguientes afirmaciones (Señala con un CÍRCULO), teniendo en 
cuenta el baremo siguiente: 
 
 
Nunca Casi nunca Algunas veces Casi siempre Siempre 




1. Podías confiar en tu padre y/o madre   1 2 3 4 5
2. Te sentías querido/a por tu padre y/o madre   1 2 3 4 5
3. Frecuentemente te hacían sentirte avergonzado/a  1 2 3 4 5
4. Había una disciplina razonada, con castigos lógicos 1 2 3 4 5
5. Existía una disciplina severa (verbal y/o física) 1 2 3 4 5
6. Eran frecuentes las muestras de afecto hacia ti. 1 2 3 4 5
7. Te sentías valorado/a en tus éxitos. 1 2 3 4 5
8. Cuando no hacías las cosas del todo bien, no le daban importancia 1 2 3 4 5
9. Frecuentemente te hacían sentirte orgulloso/a  1 2 3 4 5
10. Contabas tus problemas a tus padres 1 2 3 4 5
11. Contabas las cosas buenas que te pasaban a tus padres 1 2 3 4 5
12. Tenías buenos amigos a los que contar tus preocupaciones 1 2 3 4 5
13. Tenías buenos amigos con los que compartías tus alegrías 1 2 3 4 5
14. Tu infancia fue feliz  1 2 3 4 5
15. Mantenías una relación conflictiva con tus profesores 1 2 3 4 5
16. Recuerdas una relación buena con tus profesores 1 2 3 4 5
17. Podías confiar en tus profesores 1 2 3 4 5
18. Recibías castigos muy severos por parte de tus profesores 1 2 3 4 5
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Cuestionario de Relación (CR; Publicado en: Alonso-Arbiol, I., 2002*) 
 




? Seguidamente aparecen varios párrafos referidos a nuestra forma de relacionarnos con 
los demás. En esta ocasión deberás rodear con un CÍRCU LO el número que refleje tu 























1 2 3 4 5 6 7 
 
 
1. Me resulta fácil acercarme emocionalmente a los demás. Me siento cómodo/a tanto en las 
situaciones en que tengo que confiar en los demás como en aquellas en que otros han 
depositado su confianza en mí. El hecho de estar solo/a o de que los demás no me acepten 
no me trastorna. 
 
1 2 3 4 5 6 7 
 
 
2. Me siento bien cuando no tengo una relación afectiva. Es muy importante para mí sentirme 
independiente y autosuficiente, y prefiero no depender de otros o que otros dependan de 
mí. 
 
1 2 3 4 5 6 7 
 
 
3. Quiero establecer un mayor grado de intimidad afectiva con los demás, pero a menudo 
encuentro que los demás marcan más distancias de lo que a mí me gustaría. Me siento 
perdido/a cuando no estoy en una relación afectiva, pero a veces me altera que los demás 
no me valoren tanto como yo les valoro a ellos. 
 
1 2 3 4 5 6 7 
 
 
4. Me siento mal cuando me acerco emocionalmente a los otros. Quiero mantener relaciones 
afectivas, pero encuentro difícil confiar totalmente, o depender de los demás. Me preocupa 
que pueda sufrir si no guardo las distancias con los demás. 
 
1 2 3 4 5 6 7 
 
 
? Rodea con un círculo el párrafo que mejor se adecue a tu forma de relacionarte 
afectivamente de entre los cuatro mostrados en esta página: 
 
1 2 3 4 
                                                 
* Alonso-Arbiol, I. (2002). “Atxikimendu insegurua eta genero rolak pertsonarteko mendekotasunaren korrelatu gisa” [Apego inseguro 
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Escala de relaciones profesor-alumno. STRS. Pianta (2001) 
Fecha: ______ de ______________de ____________ 
 
Código del profesor en prácticas:   Edad: ____   Sexo: V  M          Especialidad:  
 
Nombre  alumno/a (sólo iniciales): 
  
         Edad: 
  






Etnia o país de origen del/de la alumno/a: 
    
  Curso: 
 
 
Por favor, refleja el grado en el que cada una de las siguientes frases se pueden aplicar 
actualmente a tu relación con este/a niño/a. Teniendo en cuenta el baremo señalado, rodea con un 
CÍRCULO el número apropiado para cada frase. Si necesitas cambiar alguna respuesta, NO 
BORRES, pon una X en la respuesta incorrecta y señala con un círculo la correcta 
 
 
1 2 3 4 5 
Claramente no 
aplicable 





1. Mantengo una relación cálida y afectuosa con él/ella. 1 2 3 4 5
2. Parece que siempre estamos enfrentados. 1 2 3 4 5
3. Buscará consuelo en mí cuando se sienta disgustado/a. 1 2 3 4 5
4. Se muestra incómodo/a cuando le doy afecto físico o le toco. 1 2 3 4 5
5. Valora positivamente su relación conmigo. 1 2 3 4 5
6. Se muestra dolido/a o desconcertado/a cuando yo le corrijo.  1 2 3 4 5
7. Se siente muy orgulloso/a cuando le alabo. 1 2 3 4 5
8. Se muestra muy afectado/a cuando se separa de mí. 1 2 3 4 5
9. Comparte espontáneamente información sobre sí mismo/a. 1 2 3 4 5
10. Depende demasiado de mí. 1 2 3 4 5
11. Se enfada conmigo fácilmente. 1 2 3 4 5
12. Intenta agradarme. 1 2 3 4 5
13. Siente que le trato injustamente. 1 2 3 4 5
14. Me pide ayuda aunque realmente no la necesite. 1 2 3 4 5
15. Es fácil estar al tanto de lo que está sintiendo. 1 2 3 4 5
16. Me ve como una fuente de crítica y castigo. 1 2 3 4 5
17. Se manifiesta celoso/a o dolido/a cuando dedico tiempo a otro niño. 1 2 3 4 5
18. Permanece enfadado/a o desafiante después de haber sido regañado/a. 1 2 3 4 5
19. Responde bien ante mis gestos o tono de voz cuando se está portando mal.  1 2 3 4 5
20. El trato con él/ella me resulta agotador. 1 2 3 4 5
21. He notado que imita mi conducta o mi forma de hacer las cosas. 1 2 3 4 5
22. Cuando está de mal humor, sé que vamos a tener un día largo y difícil 1 2 3 4 5
23. Sus sentimientos hacia mí pueden ser impredecibles o pueden cambiar de repente. 1 2 3 4 5
24. A pesar de todos mis esfuerzos, me siento incómodo/a con nuestra relación. 1 2 3 4 5
25. Se queja o llora cuando quiere algo de mí. 1 2 3 4 5
26. Es retorcido/a o manipulador/a  conmigo. 1 2 3 4 5
27. Comparte abiertamente sus sentimientos y experiencias conmigo. 1 2 3 4 5
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Cuestionario sobre atributos del alumno (CAA). 
Fecha: ______ de ______________de ____________ 
 
Código del profesor en prácticas:   Edad: ____   Sexo: V  M          Especialidad:  
 
Nombre alumno/a (sólo iniciales): 
  
         Edad: 
  






Etnia o país de origen del/de la alumno/a: 
    
  Curso: 
 
 
A continuación encontrarás una serie de aspectos positivos y negativos sobre la conducta 
de los/las niños/as. Puntúa cada afirmación de 1 a 5 , teniendo en cuenta que el CINCO 
indica que se trata de una característica que describe muy bien al niño/a observado/a y el 
UNO indicaría que se trata de una característica que no corresponde a la forma de ser o a 
la conducta del niño/a. 
 
Atributos personales del niño/a 
 
1. Es introvertido/a 1 2 3 4 5  
2. Es dominante 1 2 3 4 5 
3. Es emprendedor/a 1 2 3 4 5 
4. Es independiente 1 2 3 4 5 
5. Es conformista 1 2 3 4 5 
6. Es tranquilo/a 1 2 3 4 5 





1. Pega o agrede a los otros 1 2 3 4 5  
2. Recibe agresiones de los demás 1 2 3 4 5 
3. Se pelea fácilmente 1 2 3 4 5 
4. Participa alegremente en actividades de grupo 1 2 3 4 5 
5. Ayuda a los demás 1 2 3 4 5 
6. Molesta o insulta a los demás 1 2 3 4 5 







1. Tiene buena comprensión lectora 1 2 3 4 5  
2. Presta atención 1 2 3 4 5 
3. Se esfuerza 1 2 3 4 5 
4. Manifiesta interés por el aprendizaje 1 2 3 4 5 
5. Tiene buena memoria 1 2 3 4 5 
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